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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää HOJKSin merkitystä ja sisältöjä sekä 
yksilöllistämisen toteutumista Itä-Suomen työkoulussa. Itä-Suomen työkoulu oli vuosina 
2001-2004 kuudella paikkakunnalla toimiva nuorisoprojekti, jonka tarkoituksena oli 
ehkäistä nuorten syrjäytymistä tarjoamalla heille mahdollisuus opiskella ammatillinen 
perustutkinto vaihtoehtoisin menetelmin. Tutkimusaineisto koostui 19 opiskelijan ja 
kuuden ryhmänohjaajan teemahaastatteluista sekä 68 HOJKS-lomakkeesta, joita 
analysoitiin laadullisen tutkimuksen sisällönanalyysin keinoin. 
 
Työkoulun ryhmänohjaajat näkivät HOJKSiin kuuluvan sekä asioiden kirjaamisen että 
käytännön yksilöllistämistoimet. Kirjattu HOJKS ymmärrettiin joko lomakkeeksi tai 
laajemmaksi, erilaisin liittein ja päiväkirjoin täydennetyksi kokonaisuudeksi. Kirjattua 
HOJKSia pidettiin ensisijaisesti ryhmänohjaajien työvälineenä. Ohjaajat pitivät sitä 
muistin tukena, opiskelijoiden oikeusturvana ja sopimusvälineenä. Vaikka osa 
opiskelijoista sanoi HOJKSin olevan opiskelun etenemisen suunnittelun ja seurannan 
väline, ei lomakkeilla ollut heidän mielestään todellista käytännön merkitystä. 
HOJKSien sisällöt olivat jääneet opiskelijoille vieraiksi. Analysoimieni HOJKS-
lomakkeiden muodot ja sisällöt vaihtelivat yksiköittäin.  
 
Käytännön yksilöllistämistä toteutettiin työkoulussa kolmella tasolla: ensinnäkin 
ryhmänohjaajan ja opiskelijan välillä avoimena, luottamuksellisena, ymmärtävänä ja 
arvostavana suhteena, toiseksi koulun tasolla opiskeluedellytysten kunnostamisena ja 
opetuksen järjestämistä koskevina toimenpiteinä sekä kolmanneksi koulun ulkopuolella 
moniammatillisissa verkostoissa ja työpaikoilla. Yksilöllistämisen ytimeksi osoittautui 
ohjaajan ja opiskelijan välinen dialoginen suhde, joka muodosti perustan kaikille 
toteutetuille yksilöllistämistoimille. 
 
Tulokseni kiinnittävät huomion HOJKSin merkityksellisyyteen. Työkoulussa HOJKS 
nähtiin merkittävänä välineenä vain silloin, kun se eli kiinteästi mukana käytännön 
yksilöllistämistoimissa. Lisäksi tulokseni nostavat esiin kontekstin merkityksen 
HOJKSeja laadittaessa. Työkoulussa, jossa opiskelijoiden haasteellisuus paikantui 
motivaatioon ja kouluallergiaan, perinteinen oppiainelähtöinen lomake koettiin 
tarkoitustaan palvelemattomaksi. Yksi ratkaisu oli luopua staattiseksi koetusta 
lomakkeesta, ja korvata se ohjaajien viikoittaisilla tiimipalavereilla ja 
päiväkirjamuistiinpanoilla. Tällöin HOJKSin kautta pystyttiin reagoimaan opiskelijoiden 
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The purpose of this study was to examine meaning and the contents of IEP and 
individualization in The Activity School of East Finland. The Activity School of East 
Finland operated in six locations in East Finland during 2001-2004. The aim of the 
project was to prevent exclusion of youngsters by offering them a possibility to study at 
vocational degree level using alternative methods. The research data consisted of 19 
students’ and six group leaders’ interviews and 68 IEPs. The data were analyzed by 
qualitative content analysis methods. 
 
The groupleaders in Activity School concidered that there were two parts in the IEP: 
written dokument and individualization in practice. Written IEP was concidered as a 
form or as a wider unity consisting of appendixes and diaries as well. In addition, 
written IEP was seen as a tool of group leaders primarily. Group leaders thought that 
IEP helped them to remember things, protected students’ rights and helped teachers and 
students to make agreements. Although part of the students said that IEP is a tool of 
planning and following their studies, IEP forms were not concidered as important. In 
fact, students didn’t know the contents of IEP’s. Forms and contents of analyzed IEPs 
varied between different units of the Activity School. 
  
Individualization in practice was carried out in three ways in the Activity School: first 
between a group leader and a student as a frank, confidential, understanding and 
respectful relationship, second at school level as keeping up studying conditions of 
students and as teaching arrangements, and third outside the school in multioccupational 
networks and workplaces. The dialogic relationship between a student and a group 
leader was found to be the core of individualization. The dialogic relationship formed a 
foundation for all individualization. 
 
The results of this study emphasize the importance of IEP. IEP was seen as important 
only if it was used as the inseparable tool of real individualization in the Activity 
School. In addition, the results highlight the significance of the context in planning IEP 
forms. Because students’ main problems were motivational problems and strong 
antipathy towards school, subject centered IEPs were not seen as valuable in the units of 
the Activity School. One solution was to give up using static IEP forms. They were 
replaced by weekly meetings of group leaders and by their diary notes.  In that case it 
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1 LÖYTÖRETKI TYÖKOULUN YKSILÖLLISTÄMISEN YTIMEEN 
 
Yksilöllisyys ja yksilöllistäminen ovat jonkinlaisia nykyajan muotisanoja, tunnuspiirteitä 
myöhäismodernille ajallemme, johon kuuluu usko yksilön ainutkertaisiin mahdollisuuk-
siin. Koska koulumaailma on osa ympäröivää yhteiskuntaa ja kulttuuria, ovat yksilöllis-
tämisen eetos ja diskurssi tunkeutuneet myös kouluun. Koulussa yksilöllistäminen näh-
dään hyödylliseksi, koska yksilöllistämisen kautta oppimista voidaan suunnata kunkin 
oppijan kykyjen ja motivaation mukaisesti. Toisaalta yksilöllistäminen tuottaa opettajal-
le työtä ja aiheuttaa ongelmia, koska käytännön syistä koulussa on usein toimittava 
joukkomaisesti. Joka tapauksessa nykyisiin opetussuunnitelmiin on sisäänkirjoitettu yk-
silöllisyyden, itseohjautuvuuden ja valinnaisuuden korostus. (Saukkonen 2003, 21-25)   
 
Koulumaailmaa sosiologin silmin tarkastelevan Saukkosen (mt.) retoriikassa yksilölli-
syyteen ja yksilöllistämiseen yhdistyy itsekkyyteen ja eriarvoistamiseen vihjaava sivu-
ääni. Tästä ei ole kuitenkaan kyse silloin, kun erityispedagogi tarkastelee yksilöllistämis-
tä, päinvastoin. Erityispedagogi näkee yksilöllistämisen nousevan nimenomaan erityis-
kasvatuksen arvoista, joiden mukaan erilaisista lähtökohdista ponnistavia yksilöitä pyri-
tään tukemaan yhdenvertaiseen osallistumiseen jakamalla (opetus)resursseja tarpeenmu-
kaisuusperiaatteeseen nojautuen. (Hautamäki ym. 2002, 79-83) 
 
Valanne (2002, 15-31) tarkastelee väitöskirjassaan yksilöllistämisen historiaa segregaa-
tio-integraatio-akselilla. Jokseenkin 1960-luvun puoliväliin asti erityiskouluja pidettiin 
lähes itsestään selvästi parhaina koulutuspaikkoina erityisoppilaille. Yksilöllisen opetuk-
sen nähtiin toteutuvan tehokkaimmin yleisopetusta pienemmässä ryhmässä. Erityisoppi-
laiden siirron pois yleisopetuksesta katsottiin olevan myös yleisopetuksen oppilaiden 
etu. Segregaatioajattelusta on siirrytty tasa-arvoa ja yhtäläisiä perusoikeuksia korostavan 
ihmisoikeusliikkeen myötä kohti integraatiota, jolla tarkoitetaan erityisoppilaan mahdol-
lisimman suurta osallistumista kaikille oppilaille tarkoitettuun opetukseen. Tämän het-
ken tilannetta Suomessa kuvaa ehkä parhaiten ”vähiten rajoittavan oppimisympäristön” 
käsite. Kun oppilaalle etsitään vähiten rajoittavaa oppimisympäristöä, selvitetään ensin 
hänen mahdollisuutensa selvitä käytettävissä olevin tukitoimin yleisopetuksessa, ja eri-
tyisopetussiirtoa pidetään viimesijaisena  
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Yksilöllisyys ja yksilöllistäminen eivät ole uusi asia erityiskasvatuksen piirissä, annettiin 
erityisopetusta sitten yleisopetukseen integroituna tai siitä erillään. Perustuuhan erityis-
kasvattajan toiminta yksilöiden arviointiin, diagnosointiin, interventioon ja opetukseen. 
Sen sijaan puhe yksilöllisistä tarpeista erityiskasvatuksessa käytettyjen menetelmien 
määrittäjänä on ilmaantunut vasta 90-luvun aikana. Erityisoppilasryhmille tarkoitetut 
kasvatusohjelmat on korvattu yksilöllisellä kasvatusohjelmalla, josta laissa käytetään 
nimitystä ”henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma” eli HOJKS. 
(Hautamäki ym. 2002, 126-166) HOJKS on  lain mukaan kirjallinen dokumentti, johon 
tulee kirjata tietyt lain edellyttämät asiat. HOJKS laaditaan, jotta opiskelijan yksilölliset 
tarpeet tulisivat huomioonotetuksi oppilaan opetusta suunniteltaessa. (Valanne 2002, 11) 
Yksinkertaistaen voidaan siis sanoa, että HOJKSin laatiminen ja toteuttaminen merkit-
sevät yksilöllistämistä, ja yksilöllistäminen toteutuu koulujärjestelmässämme tällä het-
kellä muun muassa HOJKSin kautta. 
 
Oma tutkimusmatkani yksilöllistämisen saloihin sai alkunsa graduni tulosten innostama-
na. Gradussani tutkin Itä-Suomen työkoulun opiskelijoiden ensimmäisen vuoden opiske-
lukokemuksia, opiskelulle annettuja merkityksiä ja opiskeluun kiinnittymistä (Piirainen 
2003). Itä-Suomen työkoulu oli osa laajempaa Itä-Suomen työkoulu 2000 –hanketta, 
jossa pyrittiin ehkäisemään nuorten koulutuksellista ja yhteiskunnallista syrjäytymistä 
tukemalla nuorten kiinnittymistä koulutukseen ja sitä kautta työmarkkinoille ja yhteis-
kuntaan. Hankkeen tavoitteena oli lisätä koulujärjestelmän yksilöllisyyttä ja joustavuutta 
sekä mahdollistaa opiskelu vaihtoehtoisilla menetelmillä. Kuudella paikkakunnalla ver-
kostokouluna toimivassa Itä-Suomen työkoulussa kehitettiin ja kokeiltiin vaihtoehtope-
dagogisia työmuotoja yhdessä elinkeinoelämän kanssa. (Komonen & Vilppola 2001, 19-
20) Joidenkin haastattelemieni opiskelijoiden tyytymättömyys kouluun ja opiskeluun he-
rätti kysymään, miten yksittäinen opiskelija otetaan työkoulussa huomioon. Miten yksi-
löllistämistä toteutetaan käytännössä, ja miten HOJKSit liittyvät toteutettuun yksilöllis-
tämiseen? Työkoulun esitteissä opiskelijalle luvattiin räätälöity koulutuspolku ja mah-
dollisuus luoda oma tie ammattiin. Koska halusin tietää, ovatko lupaukset komeaa sana-
helinää vai totista totta, lähdin kyselemään työkoulun ryhmänohjaajilta ja opiskelijoilta 
kysymyksiä, jotka tiivistyivät tämän luvun lopussa esitettyihin tutkimuskysymyksiin. 
 
Maassamme on viime vuosina ollut käynnissä todellinen projektibuumi. EU-rahojen tur-
vin on kyliin ja kaupunkeihin perustettu toinen toistaan hienommin nimettyjä hankkeita. 
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Monen projektin kohdalla on käynyt niin, että projekti on tullut ja mennyt, mutta tutkit-
tua tietoa on jäänyt jäljelle hyvin vähän, tai tuotettu tieto ei ole saavuttaneet sen laajem-
paa julkisuutta. Tutkimukseni tarkoituksena onkin esitettyihin tutkimuskysymyksiin vas-
taamisen lisäksi julkaisukelpoisen tiedon tuottaminen kyseisen projektin käytänteistä. 
Tutkimusprosessin aikana lukemani kirjallisuus vahvisti edelleen tutkimukseni tarpeelli-
suutta; suomalaista HOJKS-tutkimusta on toistaiseksi vain vähän, samoin kuin erityis-
kasvatuksen näkökulmista tehtyä ammatillista koulutusta koskevaa tutkimusta (Valanne 
2002, 74; Kaikkonen 2002, 4). Oma tutkimukseni, erityiskasvattajan tekemä tutkimus 
HOJKSeista ammatillisessa koulutuksessa, paikkaa osaltaan tätä aukkoa.  
 
Olen rakentanut löytöretkeni kuvauksen siten, että aloitan lyhyellä katsauksella ammatil-
liseen koulutukseen ja työkouluun. Kyseessä ei ole varsinainen teoriaosuus, vaan tarkoi-
tuksena on lähinnä antaa tutkimukselle konteksti eli kuvailla tiiviisti tapahtumapaikka, 
aika ja oleellisimmat ilmiöt, jotka taustoittavat tutkimusta. Neljännessä luvussa käyn läpi 
tutkimusprosessin kulkua ja tutkimuksen tekoon liittyviä menetelmällisiä ratkaisuja. 
Viides ja kuudes luku sisältävät tutkimuksen olennaisimmat osat eli tulosten esittelyä. 
Seitsemännessä luvussa vedän tuloksia yhteen ja tarkastelen niitä aiempiin tutkimustu-
loksiin peilaten. Samalla pyrin pohdiskelemaan muutamia tulosten pohjalta nousseita 
kysymyksiä ja luomaan suuntaviivoja tutkimukseni jatkolle.   
 
Tutkimuskysymykset: 
1. Mitä merkityksiä Itä-Suomen työkoulun ryhmänohjaajat ja opiskelijat antavat 
HOJKSille?  
2. Mitkä ovat kirjatun HOJKSin sisällöt? 
3. Miten yksilöllistäminen toteutuu Itä-Suomen työkoulun käytännöissä? 
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2 AMMATILLINEN KOULUTUS SUOMESSA 
 
Ammatillisen koulutuksen tavoitteena on lain mukaan väestön ammatillisen osaamisen 
kohottaminen, työelämän kehittäminen, työelämän osaamistarpeisiin vastaaminen ja 
työllisyyden edistäminen. Yksilötason tavoitteeksi määritellään ammattitaidon saavut-
tamisen lisäksi persoonallisuuden kehittyminen ja kasvu yhteiskunnan aktiiviseksi ja 
vastuulliseksi jäseneksi. (Laki ammatillisesta koulutuksesta 630/1998) 
 
Syksystä 2001 lähtien ammatillisen perustutkinnon laajuus on ollut 120 opintoviikkoa, 
jonka suorittamiseen kuluu keskimäärin kolme vuotta. Aika voi kuitenkin vaihdella 
opiskelijan yksilöllisten valintojen, aiemmin suoritettujen opintojen ja työkokemuksen 
hyväksilukemisen mukaan. Opinnoista 90 opintoviikkoa sisältää ammatillisia opintoja ja 
työssäoppimista, 20 yhteisiä opintoja ja 10 opintoviikkoa vapaasti valittavia opintoja. 
Kokonaisuudesta vähintään 20 opintoviikkoa on työpaikalla tapahtuvaa ohjattua työssä-
oppimista. Yhteisiä opintoja ovat mm. äidinkieli, vieraat kielet, matematiikka, fysiikka 
ja kemia, yhteiskunta-, yritys- ja työelämätieto, liikunta, terveystieto sekä taide ja kult-
tuuri. Ammatillinen peruskoulutus rakentuu perusopetuksen oppimäärälle, mutta myös 
ylioppilaat voivat hakeutua koulutukseen. Ammatillinen perustutkinto voidaan suorittaa 
myös oppisopimuksella, joka perustuu opiskelijan ja työnantajan väliseen työsopimuk-
seen. Lisäksi ammatillinen perustutkinto voidaan suorittaa näyttötutkintona, joka ei riipu 
taitojen hankintatavasta. Näyttötutkinnon ottaa vastaan tutkintotoimikunta. Ammatilli-
nen tutkinto antaa yleisen jatko-opintokelpoisuuden ammattikorkeakouluihin ja yliopis-
toihin. (Laki ammatillisesta koulutuksesta 630/1998, Opetusministeriö 2002b, 9-10) 
 
Ammatillisia perustutkintoja on yhteensä 52, koulutusohjelmia 113 ja tutkintonimikkeitä 
105. Ammatilliset perustutkinnot jakaantuvat seuraaville aloille: luonnonvara-ala, tek-
niikan ja liikenteen ala, hallinnon ja kaupan ala, matkailu-, ravitsemis- ja talousala, sosi-
aali- ja terveysala, kulttuuriala ja vapaa-aika- ja liikunta-ala. Ammatilliseen perustutkin-
toon johtavaa koulutusta järjestäviä tahoja oli vuoden 2002 alussa 206. Näistä oli kuntia 
46, kuntayhtymiä 64 ja yksityisiä 96. (Asetus ammatillisesta koulutuksesta 811/ 1998, 
Opetusministeriö 2002b, 8-9)  
 
 8 
2.1 Kurkistus ammatillisen koulutuksen järjestelmän kehitykseen 
 
Ammattiin oppiminen tapahtui Suomessa ennen 1900-lukua pääosin ammattikuntalai-
toksen piirissä oppipoika-mestari –suhteessa, jossa mestari oli velvollinen opettamaan 
oppilastaan. Toinen vaihtoehto 1700-luvulta lähtien oli mennä apu- tai vaihetyöläiseksi 
tehtaisiin, joissa tehtäviin töihin ei juurikaan tarvittu koulutusta, vaan työ opittiin teke-
mällä. Sivistystä hankittiin 1830-luvulla toimintansa aloittaneissa sunnuntaikouluissa, 
joissa opiskeltiin lukemista, kirjoitusta, laskentoa ja uskontoa. Vaikka ammatin opiskelu 
ja yleissivistävä opetus toimivat toisistaan erillisinä, oli sunnuntaikouluilla periaatteelli-
nen merkitys ammattikoululaitoksen tulevaa kehitystä ajatellen; ammattiin oppimiseen 
yhdistettiin koulunkäynti. (Kyöstiö 1955, 19-20, 217-242)  
 
1900-luvun alkupuolella maassamme elettiin teollisuuden ja elinkeinoelämän kasvun ai-
kaa. Erityisesti itsenäistymisen jälkeen elämää järjesteltiin yhteiskunnan eri alueilla, 
mistä koulumaailmakin sai osansa. 1920-luvun lainsäädännön uudistuksissa saivat ylei-
set ammattikoulut alkunsa. Oppisopimuskoulutus ja koulumuotoinen opetus alkoivat 
erottua toisistaan. Toisen maailmansodan jälkeen nuorten halukkuus pitkiin koulutuksiin 
lisääntyi, rintamalta palasi tuhansia kouluttamattomia nuoria ja sotakorvausten maksu 
sekä yleinen sodasta toipuminen aiheuttivat ammattitaitoisen työvoiman pulaa. Kouluha-
lukkuuteen ja teollisuuden tarpeisiin pyrittiin vastaamaan perustamalla valtion keskus-
ammattikouluja sekä velvoittamalla kunnat järjestämään ammattiopetusta. (Niini 1967, 
19-42)  
 
Varsinainen valtakunnallinen ammatillisen koulutuksen kehittäminen alkoi 60-70-
lukujen vaihteessa, kun kaikki ammatilliset koulutukset koottiin eri ministeriöiden alai-
suudesta ammattikasvatushallituksen alaisuuteen. Hallintoa yhtenäistettiin ja opetus-
suunnitelmia uudistettiin. Oppilaitosten toimintaa valvottiin tiukasti keskushallinnon ta-
holta. 1980-luvulla lukuisat uudistukset seurasivat toisiaan. Lainsäädäntöä uudistettiin, 
nimikkeitä muutettiin ja paikallista päätäntävaltaa lisättiin. Maamme taloudellinen kasvu 
mahdollisti runsaat resurssit ja monipuolisen kokeilutoiminnan. 1990-luvun taloudelli-
sen laman aiheuttamasta resurssien vähenemisestä huolimatta koulutuksen kehittyminen 
on jatkunut kiivaana uudelle vuosituhannelle saakka. Kouluhallitus ja ammattikasvatus-
hallitus yhdistyivät vuonna 91 opetusministeriön alaiseksi kehittämisvirastoksi, mikä 
käynnisti yleissivistävän ja ammatillisen koulutuksen lähentämisen. Lainsäädäntöä uu-
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distettiin jälleen, ammattikorkeakouluja perustettiin ja nuorisokouluja kokeiltiin. (Lahti 
1999, 71-75) 
 
Uusitalon (2001, 13-17) mukaan ammattiin kouluttautumista leimasi käytännössä koko 
1900-luvun ajan institutionaalinen ajattelu, jonka seurauksena koulutus ja työelämä toi-
mivat etäällä toisistaan. Opinnot jakautuivat selkeästi teoriaopetukseen ja työnopetuk-
seen, ja ammattiin oppimisen uskottiin tapahtuvan parhaiten siten, että ensin opiskeltiin 
teoria, jota seurasi harjoittelu. Ammatillista opetusta kehitettiin lähinnä teoriaopetusta li-
säämällä, mikä osoittautui riittämättömäksi vuosisadan lopun teknologisen kehityksen 
nopeutumisen ja yleisten työelämän vaatimusten muuttumisen myötä. Muun muassa 
pätkätöistä koostuva työura ja jatkuvan koulutuksen vaatimukset edellyttivät työnteki-
jöiltä ammattitaitojen lisäksi esimerkiksi oppimaan oppimisen kykyä sekä sopeutumis- 
ja  yhteistyötaitoja. Myös kommunikaatioon ja tietotekniikkaan liittyvät taidot tulivat en-
tistä tärkeämmiksi.  
 
Vuonna 1998 voimaantullut uusi koululainsäädäntö pyrkii vastaamaan työelämän muu-
toksiin ja muuttuviin ammattitaitovaatimuksiin lisäämällä yhteistyötä työelämän kanssa. 
Perinteinen työharjoittelu on muutettu työssäoppimiseksi, jolla tarkoitetaan työpaikoilla 
järjestettävää koulutusta. Työssäoppiminen on koululainsäädännön mukaan (laki 630/98) 
ammatilliseen koulutukseen kiinteästi kuuluva opiskelumenetelmä, jossa osa tutkinnosta 
opiskellaan työpaikoilla. (Uusitalo 2001, 17-23) 
  
Lukuisten muutosten ja kehittämistoimenpiteiden kautta ollaan tultu nykypäivään. Ope-
tusministeriön työryhmä on vuonna 2002 listannut aikamme ammatillisen koulutuksen 
kehityshaasteita, jotka voidaan tiivistää neljään pääkohtaan:  
1. Yhteiskunnan ja työelämän tuottamat haasteet, joihin pyritään vastaamaan pitkäjänteisel-
lä koulutuksen ja työelämän yhteistyöllä. Työssäoppimisen merkitys tulee kasvamaan 
työelämän osallistuessa entistä enemmän koulutuksen kehittämiseen ja koulutustarpei-
den ennakointiin. Työelämän ja yhteiskunnan vaatimusten nähdään olevan jatkuvassa 
muutostilassa, mihin pyritään vastaamaan kasvattamalla nuorista elinikäisiä oppijoita.  
2. Koulujärjestelmän ja arvostuskysymysten aiheuttamat haasteet. Ammatillisen koulutus-
järjestelmän jakaminen ammatillisiin oppilaitoksiin ja ammattikorkeakouluihin on aihe-
uttanut toisaalta toiminnan selkiytymistä, toisaalta ei välttämättä pelkästään positiivisia 
seurauksia ammatillisen koulutuksen vetovoimalle. Jo pitkään on koettu, ettei ammatil-
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lista koulutusta muutenkaan arvosteta riittävästi. Arvostuksen uskotaan nousevan tutkin-
torakenteen uudistumisen, koulutusajan pidentymisen ja jatko-opintokelpoisuuden seu-
rauksena. Työssäoppimisen ja näyttötutkintojen arvellaan lisäävän halukkuutta ammatil-
lisiin opintoihin. Myös tiedottamiseen ja opettajien täydennyskoulutukseen on panostet-
tava.  
3. Oppimisen ja opetuksen laatuun liittyvät haasteet. Nykyiset oppimiskäsitykset korosta-
vat oppijan aktiivista ja tavoitteellista roolia, mikä näkyy tavoitteita ja oppimista koske-
van vastuun siirtämisenä opiskelijalle itselleen. Aktiivisuus ja itse tekeminen mahdollis-
tuvat erityisesti työpaikoilla, joissa tapahtuva oppiminen yhdistetään oppilaitosmuotoi-
seen oppimiseen. Oppimisympäristöihin kaiken kaikkiaan kiinnitetään entistä enemmän 
huomiota. Konkreettisten ympäristöjen lisäksi tietoverkot nähdään tärkeinä oppimisym-
päristöinä, joissa voidaan oppia täysin uudenlaisia valmiuksia. Tietotekniikan avulla 
opiskelutavat monipuolistuvat ja sisältöjä voidaan eriyttää opiskelijoiden tarpeet huomi-
oon ottaen. Uudet oppimiskäsitykset, ammatillisen koulutuksen muutokset ja entistä he-
terogeenisemmät opiskelijat tuottavat vaatimuksia opettajien ammattitaidon ja roolin ke-
hittymiselle. Vahvan perusammattitaidon lisäksi opettajilta edellytetäänkin säännöllistä 
ammattitaidon päivittämistä ja kehittämistä. 
4. Syrjäytymisen ehkäisy. Ammatillisen peruskoulutuksen vaatimukset ovat lisääntyneet, 
minkä vuoksi opinnoista selviytyminen tuottaa joillekin vaikeuksia. Jotta kaikki opiske-
lijat selviytyisivät opinnoistaan, tulee olla mahdollisuus erityisopetukseen tai muihin tu-
kitoimiin kuten pienryhmäopetukseen ja työvaltaisiin opetusmenetelmiin. (Opetusminis-
teriö 2002b, 18-26) 
 
 
2.2 Erityisopetus ammatillisessa koulutuksessa  
 
Erityisopetusjärjestelyjen ja opiskelijahuoltopalvelujen avulla pyritään turvaamaan jo-
kaisen opiskelijan mahdollisuus osallistua ammatilliseen koulutukseen ja sijoittua koulu-
tuksen jälkeen työelämään. Ammatillisten oppilaitosten opiskelijoista oli vuonna 2001 
määritelty erityisopiskelijoiksi 5,5 %. Määrä on lisääntynyt vuosittain viimeisen kym-
menen vuoden aikana johtuen sekä koulujärjestelmästä että yhteiskunnallisesta tilantees-
ta. Opiskelijan erityisen tuen tarpeen määrittely tapahtuu itsenäisesti jokaisessa oppilai-
toksessa perustuen henkilöstön harkintaan, koska yhteisesti laadittuja määritelmiä ei ole. 
(Opetusministeriö 2002a, 19-20, 27) 
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Erityistä tukea tarvitsevien opiskelijoiden opiskelu on järjestetty ammattiopinnoissa si-
ten, että opiskelijat opiskelevat joko samoissa ryhmissä muiden opiskelijoiden kanssa, 
ammatillisten oppilaitosten erityisryhmissä tai ammatillisissa erityisoppilaitoksissa. Li-
säksi ammatillista erityisopetusta annetaan oppisopimuskoulutuksena. Erityisopetusta 
voidaan tarvita esimerkiksi vamman, sairauden, kehityksessä viivästymisen, tunne-
elämän häiriön tai muun syyn vuoksi. Perustutkintoon tähtäävän koulutuksen lisäksi eri-
tyisopiskelijoille on suunnattu valmentavaa ja kuntouttavaa opetusta ja ohjausta, jossa 
harjoitellaan perustutkinnon opiskelussa tarvittavia perustaitoja. Lisäksi vaikeammin 
vammaisille opiskelijoille, jotka eivät tähtää perustutkintoon, järjestetään työhön ja itse-
näiseen elämään valmentavaa koulutusta. (Opetusministeriö 2002a, 16-23)  
 
Tutkintovaatimusten tavoitteita voidaan mukauttaa erityisopetuksessa opiskelijan tasolle 
sopivaksi. Kuitenkin tarkoituksena on, että opiskelija saavuttaa mahdollisimman suures-
sa määrin opetussuunnitelman perusteissa asetetut tavoitteet. Mukautuspäätöksestä teh-
dään merkintä tutkintotodistukseen. (Opetusministeriö 2002a, 16-23)  
 
 
2.3 HOJKS osana ammatillista erityisopetusta 
 
Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmajärjestelmä toimii kolmella tasolla. Ensin-
näkin opetushallitus antaa tutkintokohtaiset opetussuunnitelman perusteet, joita raamit-
tavat lait ja asetukset sekä Valtioneuvoston päätökset ja kehittämissuunnitelmat sekä 
opetusministeriön päätökset. Opetussuunnitelman perusteet puolestaan toimivat pohjana 
koulutuksen järjestäjän laatiessa paikallisia opetussuunnitelmia, joiden perusteella opet-
tajat ja työpaikkaohjaajat suunnittelevat opetuksen toteuttamista ja arviointia. HOJKS eli 
henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma on ikään kuin opetus-
suunnitelmajärjestelmän viimeinen, opiskelijaa lähimpänä oleva lenkki. (Opetusministe-
riö 2002b, 11) 
 
Kaikille erityisopetukseen siirretyille tai otetuille opiskelijoille on lain mukaan laadittava 
HOJKS, johon kirjataan opiskelijan yksilölliset tarpeet. Suunnitelmaan on kirjattava suo-
ritettava tutkinto, opetuksessa noudatettavat opetussuunnitelmien tai näyttötutkinnon pe-
rusteet, tutkinnon laajuus, opiskelijalle laadittu henkilökohtainen opetussuunnitelma, 
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opiskelijan saamat palvelut ja tukitoimet vastuuhenkilöineen sekä erityisopetuksen pe-
rusteet. HOJKS edellyttää myös tavoitteiden saavuttamisen seurantaa. HOJKS tulee laa-
tia opiskelijan, tarvittaessa hänen huoltajansa, aikaisemman koulun edustajien sekä opet-
tajien ja opiskelijahuollon asiantuntijoiden kanssa. (Asetus ammatillisesta koulutuksesta 
811/1998, Laki ammatillisesta koulutuksesta 630/1998, Opetushallitus 2000)  
 
HOJKSin nimi ilmaantui yleiseen käyttöön perusopetuslain mukana, jossa koulutuksen 
järjestäjä velvoitetaan laatimaan henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva 
suunnitelma jokaiselle oppilaalle, joka on otettu tai siirretty erityisopetukseen (Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteiden muutos 2000, 3) Tätä ennen puhuttiin lähinnä hen-
kilökohtaisista opetussuunnitelmista eli HOPSeista. Käytännössä tapahtuvan työn kan-
nalta HOJKSin ja HOPSin ero ei välttämättä ole kovinkaan suuri, mutta hallinnollisesti 
HOJKS on HOPSia laajempi asiakirja. Laki edellyttää, että HOJKS on laadittava opiske-
lijalle, joka on siirretty erityisopetukseen vaikka vain yhdessä oppiaineessa. HOJKSin 
tulee määrittää, missä ja miten opetus tapahtuu. Samalla sen kautta määrittyy myös kou-
lulle kohdistuvan valtionavun suuruus. (Happonen 2000, 31) Tällä hetkellä laki antaa 
varsin väljät ohjeet HOJKSien laatimiseen. Käytännössä HOJKSien muodot vaihtelevat 
alueellisesti asiantuntemuksen, resurssien, oppilaiden ja totuttujen käytäntöjen mukaan. 
(Valanne 2002, 68) 
  
 
2.4 Ammatillisen koulutuksen ongelmia 
 
Ammatillisen opetuksen ongelmina on pidetty koulun ja työelämän erillään olon lisäksi 
erityis- ja tukiopetusresurssien riittämättömyyttä suhteessa heterogeeniseen oppi-
lasainekseen, suuria opetusryhmiä ja opettajien kyvyttömyyttä kohdata haasteellisia eri-
tyistä tukea tarvitsevia opiskelijoita. Laaja-alaisia erityisopettajia on ammatillisissa oppi-
laitoksissa vähän. (Ihatsu 1993, 7-9, 16) Ammatillisessa koulutuksessa on keskitytty 
opettamaan ammattitaitoja, vaikka moni opiskelija tarvitsisi kasvatuksellista tukea pys-
tyäkseen keskittymään opiskeluun. (Komonen 2002b, 106) Opetushallituksen vuonna 
2001 tekemän opetusjärjestelyjen monipuolistumista koskevan OPEMON-tutkimuksen 
tulokset osoittavat, etteivät ammatillisen koulutuksen ongelmat ole juurikaan muuttuneet 
Ihatsun noin kymmenen vuoden takaisista havainnoista. Tuloksissa ilmenneistä koulu-
tusyksikkö- ja alakohtaisista eroista huolimatta on selvää, että lähiopetus on yleisin ope-
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tusmuoto. Toiseksi eniten toteutetaan itsenäistä opiskelua ja työssäoppimista, vähiten 
etäopetusta ja projekteja. Opiskelijoiden mielestä opetusjärjestelyt ja opetusmenetelmät 
eivät ole riittävän monipuolisia, eikä opetusta juuri eriytetä. Joka neljäs opiskelija kai-
paakin lisäohjausta, joka neljäs enemmän itsenäistä opiskelua. Myös tukiopetusta koet-
tiin tarvittavan enemmän. Opetuksen ja ohjauksen toivottiin olevan opiskelijakohtaisem-
paa, oli sitten kyse lähiopetuksesta, itsenäisestä opetuksesta tai työssäoppimisesta. Opis-
kelijoiden erot oppimisvalmiuksissa ja opiskelumotivaatiossa tulisi ottaa paremmin 
huomioon. (Opetusministeriö 2002b, 33-35)  
 
Edellä mainittujen ongelmien lisäksi ammattioppilaitosten ongelmana on koulujärjes-
telmään sisäänrakennettu hierarkia, jossa ammatillinen koulutus nähdään toisen luokan 
opiskelupaikkana. Koska akateemisia opintoja arvostetaan enemmän kuin käytännöllisiä 
opintoja (Houtsonen 2000, 23), lukiota pidetään ensisijaisena vaihtoehtona. Peruskoulun 
päättäneistä nuorista 54 % aloitti lukion ja 36 % ammatillisen koulutuksen vuonna 2000. 
(Opetusministeriö 2002b, 13) Joillekin ammattioppilaitosten suosituille linjoille pyrkii 
paljon hyvin pärjääviä ja motivoituneita opiskelijoita, mutta peruskoulussa heikoiten 
menestyvillä ei useinkaan ole muita vaihtoehtoja kuin ne linjat, joille muut eivät halua. 
Näin ollen ammattioppilaitoksiin päätyy laaja kirjo koulunkäyntikyvyiltään eritasoisia 
nuoria. Opiskelijakunnan heterogeenisuus on osaltaan vaikuttanut ammattioppilaitosten 
alhaisempaan arvostukseen ja heikompaan julkisuuskuvaan. Julkisuuskuvaa kirkastaak-
seen ammattioppilaitokset eivät välttämättä ole keskittyneet heikoimpien opiskelijoiden 
selviytymisen tukemiseen vaan heistä eroon pääsemiseen ja hyvien opiskelijoiden haa-
limiseen. (Koskela 2003, 50) On tuskin aiheetonta olettaa, että ammattioppilaitos ja var-
sinkin sen heikoimmassa maineessa olevat linjat voivat itsessään olla opiskelijoita lei-
maava ja syrjäyttävä tekijä.  
 
Tilastokeskuksen (2004, 1) mukaan lukuvuoden 2001-2002 aikana toisen asteen amma-
tilliset opinnot keskeytti 12 % opiskelijoista. Heistä 1,5 % jatkoi opiskeluja saman luku-
vuoden aikana jollakin toisella koulutussektorilla, joten kokonaan tutkintoon johtavan 
koulutuksen keskeytti vähän reilut 10 %. Määrä on selkeästi suurempi kuin esimerkiksi 
lukiossa, jonka keskeytti 4 % opiskelijoista. Etelä-Suomen lääninhallituksen (2000) sel-
vityksen mukaan keskeyttämiseen johtavista syistä suurimmaksi mainittiin epäonnistu-
nut koulutusvalinta. Muita syitä olivat muun muassa henkilökohtaiset syyt, opiskelu- ja 
oppimisvaikeudet, siirtyminen työelämään, terveydelliset syyt ja taloudelliset vaikeudet. 
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Epäonnistuneeseen koulutusvalintaan liittyvät monesti puutteet oppilaan- ja ammatinva-
linnanohjauksessa. Moni keskeyttämiseen päätynyt nuori on valinnut alan sattumanva-
raisesti tai kavereiden vaikuttamana, vailla todellista käsitystä omista kiinnostuksista. 
(Ihatsu & Koskela 2001, 16-17) Nykyinen työmarkkinatukilaki oikeuttaa alle 25-
vuotiaan tukeen vain silloin, jos hän osallistuu johonkin työvoimapoliittiseen toimenpi-
teeseen tai hakeutuu koulutukseen. Laki on aiheuttanut osaltaan pakkohakuja, joista on 
seurannut lukuisia opiskelujen keskeytyksiä motivaation puuttuessa. (Aho & Vehviläi-
nen 1997, 107-109) 
 
Kansainvälisissä vertailuissa Suomen keskeyttämistilastot näyttävät onneksemme melko 
vaatimattomilta. Esimerkiksi Espanjassa ja Hollannissa jopa puolet aloittaneista keskeyt-
tää ammatillisen koulutuksen. (Strategies to improve…1996) Yhdysvalloissa opetusmi-
nisteriön vuonna 2001 julkaiseman tilaston mukaan high schooleista valmistui 86,5 pro-
senttia opiskelijoista. Monien tutkijoiden mukaan tilasto ei pidä paikkaansa, sillä todelli-
suudessa noin neljännes opiskelijoista ei saavuta high schoolin päästötodistusta.  (Big ci-
ties bear…2001,16;  Honawar 2004a, 6) Alueellisesti tarkastellen ongelma on pahempi 
kuin mitä koko maan keskiarvoprosentista voidaan nähdä. Keskeytysluvut ovat huomat-
tavasti suuremmat erityisesti suurten kaupunkien köyhillä alueilla ja tiettyjen etnisten 
vähemmistöjen, kuten latinotaustaisten ja afroamerikkalaisten nuorten parissa. Esimer-
kiksi Baltimoressa vain 25 prosenttia yhdeksäsluokkalaisista suorittaa koulunsa loppuun.  
Texasissa puolestaan noin joka kolmas julkisen high schoolin aloittanut opiskelija kes-
keyttää opintonsa. (Honawar 2004b, 16; Lagana 2004, 212) Koulutuksen keskeyttämisen 
nähdään johtavan vähintään yksilön heikkoon asemaan työmarkkinoilla ja pahimmillaan 
riskiin joutua rikosten ja epäsosiaalisen käytöksen maailmoihin. (Campbell 2003, 1-2, 
Dynarski & Gleason 2002, 43) Yhdysvaltojen vankiloissa sanotaan olevan noin miljoona 
joko high schoolin tai collegen keskeyttänyttä nuorta. Ei siis ihme, jos keskeyttämistä 
pidetään yhtenä suurimmista sosiaalisista ongelmista. (Cassell 2003b, 641) Suuret kes-
keyttämisluvut ovatkin johtaneet Yhdysvalloissa lukuisiin keskeyttämistä koskeviin tut-
kimuksiin, interventio-ohjelmiin ja kansallisen koulutusrakenteen kyseenalaistamiseen.  
 
Koulutuksen keskeyttämistä koskeva yhdysvaltalainen tutkimus on keskittynyt pitkälti 
selvittämään keskeyttämiseen liittyviä tekijöitä. Yleisesti ollaan sitä mieltä, että keskeyt-
tämiseen johtavat monimutkaiset prosessit, joiden taustalta löytyy niin ympäristöön liit-
tyviä tekijöitä kuin nuoren henkilökohtaisia ominaisuuksiakin. Ympäristöön liittyviä 
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keskeyttämisuhkaa lisääviä tekijöitä ovat muun muassa perheen heikko sosioekonomi-
nen status, ympäröivän yhteisön tila, kuten koulun keskeyttäneiden määrä, sekä koulun 
suuri koko ja heikko akateeminen taso. Henkilökohtaisia keskeyttämisuhkaa lisääviä 
ominaisuuksia ovat opiskelijan kuuluminen tiettyihin etnisiin vähemmistöihin, matala 
sosioekonominen status, heikko akateeminen menestyminen sekä negatiiviset käsitykset 
koulusta, opettajista, muista opiskelijoista ja itsestä. (Lan & Lanthier 2003, 311-312)        
 
Tutkijat ovat huomanneet, ettei sosiaalisiin taustatekijöihin kohdistuva tutkimus ole tuot-
tanut varsinkaan kouluissa käytäntöön sovellettavissa olevia keinoja keskeytysten vähen-
tämiseksi (Wehlage 1986, 20). Tämän vuoksi tutkimuksen mielenkiinto onkin keskitty-
nyt viime aikoina opiskelijoiden kouluun liittyvien ominaisuuksien tai koulukokemusten 
perusteella rakennettujen interventio-ohjelmien vaikuttavuuden tutkimiseen (esim. Cas-
sell 2003a, Dynarski & Gleason, 2002, Kaplan, Peck & Kaplan 1997, Somers & Pi-
liawsky 2004). Esittelen joitakin eri ohjelmien löydöksistä tutkimukseni lopussa johto-
päätösten ja pohdinnan yhteydessä, jossa peilaan työkoulusta löytyneitä hyviä käytäntöjä 
muissa tutkimuksissa löydettyihin hyviin käytäntöihin.   
 
Vaikka maassamme koulutuksen keskeyttämisluvut eivät ole yhtä hurjia kuin monissa 
muissa maissa ja vaikka koulutuksen keskeyttäminen saattaa olla vain välivaihe nuoren 
elämässä, on sattumanvaraisia koulutuspaikan valintoja ja keskeyttämisiä syytä pyrkiä 
ehkäisemään. Virallisen koulujärjestelmän sisäisiä, kaikkia opiskelijoita koskevia tuki-
toimenpiteitä, kuten oppilaan- ja ammatinvalinnanohjausta, tukiopetusta ja erilaisia oppi-
lashuollon palveluja tulisi tehostaa entisestään. Kaikilla tarvitsevilla pitäisi olla mahdol-
lisuus erityisopetukseen. Koska koulun sisäiset tukitoimet eivät kuitenkaan näytä riittä-
vän tavoittamaan kaikkia nuoria, pyritään syrjäytymisen ehkäisyyn koulujärjestelmän 
ulkopuolella toimivilla projekteilla. Voidaankin puhua suoranaisesta projektinperusta-
misinnosta, joka on vallannut Suomen EU-rahoituksen myötä; maassamme on 90-luvun 
puolivälin jälkeen kehitetty satoja uusia projekteja. Niiden etu on siinä, että uudistuside-
oita ja vaihtoehtopedagogisia menetelmiä voidaan kokeilla ja soveltaa käytäntöön nope-
asti. Useissa projekteissa pyritään auttamaan nuoria perus- tai ammatillisen koulutuksen 
loppuunsaattamisessa, koulumuodosta toiseen siirtymisessä tai takaisin kouluun tai työ-
markkinoille löytämisessä. Yksi nuorten koulutuksellista syrjäytymistä ehkäisemään 
pyrkivä projekti oli tutkimukseni kohteena ollut Itä-Suomen työkoulu. 
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3 ITÄ-SUOMEN TYÖKOULU 2000 -HANKE 
 
Itä-Suomen työkoulu 2000 –hanke oli Itä-Suomen tavoite 1 -ohjelman mukainen Euroo-
pan Sosiaalirahaston ja Itä-Suomen lääninhallituksen rahoittama nuorisohanke, joka 
pyrki ehkäisemään nuorten koulutuksellista, työmarkkinallista  ja sosiaalista syrjäyty-
mistä. Tavoitteena oli parantaa nuorten työllistymismahdollisuuksia ja elämänhallintatai-
toja. Vuosina 2001-2004 toteutetussa hankkeessa tarjottiin putoamisvaarassa oleville 
nuorille mahdollisuus suorittaa ammatillinen perustutkinto vaihtoehtopedagogisin mene-
telmin. Hankkeen puitteissa luotiin kuuden ammatillisen oppilaitoksen verkosto, joissa 
kussakin toimi yksi työkouluryhmä. Suurin osa työkoulun yksiköistä toimi yleisten am-
matillisten oppilaitosten yhteydessä itsenäisinä yksikköinä, joilla oli vapaus päättää 
omista toimintamalleistaan. Tavoitteena oli liittää vaihtoehtopedagoginen ammattikoulu 
osaksi ammattikoulutusjärjestelmää ja siirtää työkoulussa hyväksi havaitut toimintamal-
lit yleisten ammattikoulujen käytännöiksi. (Hämäläinen 1998b, 1-2, Komonen 2002b, 9-
11) 
 
Itä-Suomen työkoulun toiminta perustui työkouluaatteeseen, sosiaali- ja erityispedago-
giikan yhdistämiseen ja vaihtoehtopedagogisiin työmuotoihin. (Hämäläinen & Komonen 
2003, 20) Mitään valmista mallia tai oppimisnäkemystä ei jäljitelty suoralta kädeltä, 
vaan kokeiltiin luovasti erilaisia menetelmiä. Tarkoituksena oli rakentaa aikamme oloi-
hin soveltuva ammatillisen työkoulun malli. (Hämäläinen 2002, 26) Seuraavassa esitte-
len työkoulumallin taustalla olevat pedagogiset aatteet ja työmuodot.  
 
 
3.1 Työkouluaate  
 
Työkouluaate on keskustelu- ja toimintaperinne, joka on saanut vaikutteita yhteiskun-
nassa eri aikoina vallinneista aatteellisista virtauksista. Vaikka ehkä vahvimmat ilmene-
mismuotonsa työkouluaate on saanut Saksassa, se ei ole yhtenäinen kokonaisuus, vaan 
siihen liittyvää ideaa ovat kehitelleet useat ihmiset eri paikoissa, ja sitä on toteutettu eri-
laisin sovelluksin monenlaisissa konteksteissa. Työkouluaatteen piirissä on reagoitu 
vahvasti yhteiskunnallisiin muutoksiin, minkä lisäksi sillä on ollut tärkeä pedagogisia 
oivalluksia kokoava merkitys. Monet näistä oivalluksista ovat satojen vuosien aikana 
kehittyneitä yleisiä ja ajattomia kasvatuksen tavoitteita ja toteutustapoja. Niiden sovel-
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taminen tapahtuu kuitenkin aina ajassa ja paikassa sekä tietyissä yhteiskunnallisissa ja 
kulttuurisissa oloissa, joiden huomioon ottamista korostetaan. (Hämäläinen 2002, 9-10) 
 
Työkouluaatteeseen sisältyvät käsitteet työkasvatus, työpedagogiikka ja työkoulu. Työ-
kasvatus viittaa kasvatukseen, jossa työ on kasvatuksellisen vaikuttamisen väline. Työn 
nähdään kehittävän ihmisen eri ominaisuuksia, kuten luovaa ajattelua, ongelmanratkai-
sukykyä, kätevyyttä, sitkeyttä, pitkäjänteisyyttä ja moraalia. Työpedagogiikka on työn 
opettamisen ja työntekoon kasvattamisen pedagogiikkaa. Se käsittelee työn opettamisen 
ja työn oppimisen kysymyksiä erityisesti ammattikasvatukselliselta kannalta, työssä tar-
vittavien tiedollisten, taidollisten ja asenteellisten valmiuksien tuottamisen näkökulmas-
ta. Työkoulu puolestaan on työkasvatusta toteuttava koulu, jossa keskeistä on aktiivisen 
tekemisen kautta tapahtuva opiskelu ja oppiminen. Kyse voi olla joko yleissivistävästä 
tai ammatillisesta oppilaitoksesta. (Hämäläinen 2002, 9-10) 
 
Työ käsitetään työkouluaatteen piirissä sekä kasvatuksen välineeksi että sen tavoitteeksi. 
Työtä pidetään merkityksellisenä niin yksilön persoonallisuuden kuin koko yhteiskun-
nan kehitykselle. (Hämäläinen 2002, 19) Työkouluaatteen mukaan työllä on erityinen 
merkitys ihmiselle, koska työ mahdollistaa yhteiskunnallisen osallistumisen ja itsensä 
toteuttamisen sekä yhteyden toisiin yhteiskunnan jäseniin. Työkoulun koulukulttuuri py-
ritäänkin rakentamaan työkeskeiseksi, mikä tarkoittaa opiskelua työn kautta, itse teke-
mällä. Koulun ja elämän rajaa häivytetään niin, ettei koulussa opittaisi vain ammatillisia 
valmiuksia, vaan oppilaille syntyisi omakohtainen suhde työhön ja sen kautta yhteiskun-
taan. Myös työyhteisöillä nähdään olevan suuri merkitys nuorten kasvattajina. (Hämä-
läinen 1998b, 10-11) 
 
Työkouluaate on kehittynyt erityisen vahvasti Saksassa, jossa teollistumisen aiheuttama 
yhteiskunnallinen murros 1800-luvun lopulla ja 1900-luvun alussa johti ammattikoulu-
tuksen kehittämisen tarpeeseen. Nyt, noin sata vuotta myöhemmin, joudutaan jälleen 
pohtimaan ammatillisen koulutuksen muotoja myös täällä Suomessa yhteiskunnan muut-
tuessa korkean ammattitaidon ja elinikäisen koulutuksen paikaksi. Työkouluhankkeessa 
pyrittiin löytämään sellaisia ammatillisen opetuksen malleja, joiden kautta nekin nuoret, 
joille perinteiset menetelmät eivät sovi, voisivat saavuttaa tarvittavan ammatillisen 
osaamisen. (Hämäläinen 2000, 27, 60) ”Kouluallergisille” (Takala 2000) opiskelijoille 
työssäoppiminen sopii erityisesti siksi, että työpaikka voidaan nähdä koulusta erillisenä 
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pärjäämisen kenttänä. Työpaikalla arvostetaan ja odotetaan toisenlaista osaamista kuin 
koulussa, minkä vuoksi koulusta tulleet epäonnistumisen kokemukset voivat korvautua 
uudenlaisilla onnistumisen kokemuksilla. (Vehviläinen 1999, 110-115) 
 
Itä-Suomen työkoulu 2000 -hankkeella oli yhteyksiä yhtenä työkouluaatteen modernina 
ilmentymänä pidettyyn kansainvälinen INEPS-organisaatioon (International Network of 
Productive Schools) ja "Kaupunki kouluna" -projekteihin, joissa sovelletaan deweyläistä 
learning by doing -pedagogiikkaa ja Freinet'n ideoita produktiivisesta oppimisesta, ko-
rostetaan oppijan omaan aktiivisuuteen perustuvaa, todellisessa elämässä tapahtuvaa op-
pimista ja siirretään opiskelua koulun ulkopuolelle. Produktiivista koulutusmallia on ke-
hitetty erityisesti niiden nuorten tarpeisiin, jotka eivät suoriudu perinteisissä koulutusyh-
teisöissä. Työkouluhankkeessa ei kuitenkaan rajoituttu produktiiviseen oppimisnäke-
mykseen vaan hyödynnettiin laajasti erilaisia työkouluaatteesta peräisin olevia ajatuksia. 
(Hämäläinen 2002, 25-26)  
 
 
3.2 Sosiaalipedagogiikan ja erityispedagogiikan yhdistäminen 
 
Sosiaalipedagogiikka ei ole yhtenäinen kasvatusoppi tai teoria vaan ennemminkin lähin-
nä saksalaisella kielialueella syntynyt ajattelutapa tai näkökulma, joka viittaa pedagogi-
seen ajatteluun ja työtapoihin sosiaalisessa työssä tai vastaavasti sosiaalisten näkökulmi-
en huomioon ottamiseen pedagogisessa työssä. Sosiaalipedagogiikka tarkastelee yhteis-
kunnallisia ilmiöitä, erityisesti sosiaalisia ongelmia, inhimillisen kasvun mahdollisuuk-
sista käsin. Sosiaalipedagogisen työn keskeisiä toimintaperiaatteita ovat itseapuun aut-
taminen, yhteisöllisyyden vahvistaminen ja kasvatuksellinen ennaltaehkäisy. Nuorten 
syrjäytymisen ehkäisystä puhuttaessa sosiaalipedagogiikka ymmärretään ajattelutapana, 
jonka kautta työstä ja koulutuksesta syrjäytyminen tulkitaan pedagogisesti. Syrjäytymi-
nen aiheutuu tietyistä prosesseista yksilön elämänkulussa, minkä vuoksi ehkäisy- ja aut-
tamistoimet tulee aloittaa elämäntilanteen kokonaisuuden tarkastelulla. Syrjäytymiskier-
teestä voi irrottautua oppimalla uutta, motivoitumalla ponnistelemaan oman elämän 
suuntaamiseksi uusiin päämääriin ja saavuttamalla uudenlaista elämäntaitoa. (Hämäläi-
nen 1998a, 149-156; Hämäläinen 2000, 16, 31)  
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Sosiaalipedagogisesta viitekehyksestä tarkasteltuna koulutuksellinen syrjäytyminen 
merkitsee heikon koulumenestyksen ja työn puutteen lisäksi yksilön ominaisuuksien ja 
yhteiskunnan vaatimusten muodostamaa ongelmakokonaisuutta, jonka ratkaisemiseksi 
tarvitaan pedagogisen ja poliittisen toiminnan yhdistämistä. Jotta syrjäytymiskehitys 
katkeaisi ja syrjäytymisuhan alla elävät nuoret voisivat kasvaa omasta elämästään vas-
tuun ottaviksi aikuisiksi, on sosiaalipedagogisen strategian mukaan kehitettävä kouluyh-
teisöjä sisältä päin sekä luotava vaihtoehtoisia koulutusväyliä, joissa otetaan huomioon 
nuorten yksilölliset edellytykset ja tarpeet. Vaihtoehtoisten koulutusmahdollisuuksien 
avulla nuoret voivat löytää mielekästä tekemistä, jonka kautta itsenäistyminen ja yhteis-
kuntaan integroituminen voivat onnistua. (Hämäläinen 2000, 12-13, 36-37) 
 
Sosiaalipedagogiikan avainsanoja ovat arki, subjetius ja elämänhallinta. Elämänhallin-
nalla tarkoitetaan sosiaalista toimintakykyä, yksilön autonomiaa sekä persoonallista ja 
sosiaalista integroitumista yhteiskuntaan ja kulttuuriin (Hämäläinen & Kurki 1997, 126). 
Sosiaalipedagogisen viitekehyksen mukaan elämänhallinta todentuu jokapäiväisessä ar-
jessa. Toiminnan lähtökohtana ja päämääränä onkin auttaa ihmisiä hallitsemaan heidän 
konkreettisia elämänolosuhteitaan. Elämänhallinnan sosiaalipedagogisia tukemisen kei-
noja ovat esimerkiksi omanarvontunnon vahvistaminen, ryhmäperiaate, ihmisen nyky-
hetken kunnioittaminen, hänen sosiaaliseen ympäristöönsä suuntautuminen ja yksilön 
edellytysten ja mahdollisuuksien huomioonottaminen. Oppimisympäristönä toimii nuo-
ren luonnollinen sosiaalinen ja yhteiskunnallinen elinympäristö, johon koulutusura pyri-
tään sisällyttämään. (Hämäläinen 2000, 21-26) Subjektiudella tarkoitetaan itsenäisyyttä 
ja vastuun kantamista sekä kykyä nähdä oman toiminnan mahdollisuuksia ja vaikutuk-
sia. Nuoren tulisi nähdä, miten hän itse vaikuttaa oman elämänsä kulkuun, yhteisöönsä 
ja yhteiskuntaansa. Subjektiuden ymmärtämisestä seuraa lisääntynyt elämänhallinta sekä 
kiinnostus ja motivaatio opiskeluun ja työhön. (Komonen 2002b, 17) 
 
Sosiaalipedagogisen ajattelun mukaisia pedagogisia toimenpiteitä ovat toiminnallisuus, 
elämyksellisyys ja yhteisöllisyys, joita toteutetaan muun muassa elämyspedagogiikan 
avulla. Tarkoituksena on tuottaa nuorille onnistumisen kokemuksia, mahdollisuuksia 
kokeilla omia rajoja ja harjoitella elämäntaidollisia valmiuksia. Elämyspedagogiikka 
nähdään prosessina, jossa elämyksiä tuottavat etupäässä luonto ja sen tarjoamat mahdol-
lisuudet. Yleensä retkien muodossa hankittavien luontokokemusten uskotaan voivan 
käynnistää positiivisia prosesseja, jotka jatkuvat retken päätyttyä. Työkoulussa kyse ei 
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ollut mistään pikaseikkailuista tai keinotekoisesti tuotetuista huippukokemuksista, vaan 
arjesta ja lähiympäristöstä saatiin sellaisia elämyksiä, joihin oli varaa ilman erityis-
resursseja. Yhteisöllisyys nähtiin tärkeänä toiminnan mahdollistajana, sillä turvallinen ja 
tukea antava ryhmä vahvistaa itsetuntoa ja oppimismotivaatiota. (Komonen 2002b, 26-
28, 63-64) Sosiaalipedagogisen ajattelun mukaan yhteisöön itseensä sisältyy kasvattavia 
voimia, joiden löytämisen seurauksena yksilö voi turvallisesti kehittää itseään, kiinnittyä 
työelämään ja osallistua yhteiskunnan toimintaan. Yhteisöllisyys ja yksilöllisyys eivät 
näin ollen ole toisiaan poissulkevia, vaan terve yhteisö tukee yksilön kehitystä. (Hämä-
läinen 1998a, 158) 
 
Vaikka työkoulumallin lähtökohdat olivat yleispedagogiset, tuli erityispedagogiikasta 
olennainen osa työkoulumallia opiskelijoiden oppimisvaikeuksien ja sosiaalisen sopeu-
tumattomuuden ongelmien myötä. Erityispedagogiikkaa yhdistettiinkin työkoulumallissa 
sosiaalipedagogiikkaan. Siinä missä sosiaalipedagogiikka tarjosi sosiaalista ja yhteis-
kunnallista näkökulmaa, saatiin erityispedagogisia menetelmiä soveltamalla välineitä 
diagnosoida oppimisvaikeuksia ja käyttäytymishäiriöitä. Erityispedagogista tietoa tarvit-
tiin, kun suunniteltiin erilaisista ongelmista kärsivien nuorten opetusta ja tukitoimia. 
(Hämäläinen & Komonen 2003, 25-32) 
 
 
3.3 Itä-Suomen työkoulu 2000 -hankkeen toteutus 
 
Itä-Suomen työkoulu 2000 -hanke koostui kolmesta osakokonaisuudesta: 
1. Itä-Suomen vaihtoehtoinen verkostokoulu ja työelämäyhteistyö, jonka toteutuksesta vas-
tasi Kaprakan ammatillinen koulutuskeskus. Ammatillisten oppilaitosten verkosto toimi 
kuudella paikkakunnalla. Kullakin paikkakunnalla toimi verkostokouluryhmä, johon 
kuului noin 16 opiskelijaa ja ryhmänohjaaja. Työelämäyhteistyö tarkoitti sitä, että opis-
kelijat opiskelivat noin 60-80 % eli 70-100 opintoviikkoa työssäoppien, joka tapahtui 
pääosin työpaikoilla. Opiskelu perustui siis pitkälti työpaikkojen ja koulun yhteistyöhön. 
Työssäoppimisen onnistumiseksi hankkeen puitteissa koulutettiin työpaikkaohjaajia oh-
jaamaan opiskelijoita ja arvioimaan heidän oppimistaan.  
2. Opettajien täydennyskoulutusohjelma, jonka järjestivät Kuopion yliopiston Koulutus- ja 
kehittämiskeskus ja sosiaalitieteiden laitos yhdessä Joensuun yliopiston erityiskasvatuk-
sen laitoksen kanssa. Koulutuksella pyrittiin parantamaan opettajien yhteistyötaitoja, ky-
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kyä kohdata oppilaiden ongelmia ja kykyä kehittää yhteistä kasvatusnäkemystä ja ope-
tusmenetelmiä. Yhteensä 40 opintoviikon laajuiseen koulutukseen sisältyi 15 opinto-
viikkoa sekä sosiaalipedagogiikkaa että erisyispedagogiikkaa, joiden lisäksi opettajat 
tuottivat 10 ov:n laajuiset tutkielmat. Valtaosa hankkeen opettajista osallistui koulutuk-
seen.  
3. Kehittämis- ja seurantatutkimus, joka tuotti tietoa kokeiltavista toimintamuodoista ja 
pedagogisista malleista. Tutkimustyön avulla toimintamalleista pyrittiin kehittämään sel-
laisia, että ne voisivat edistää syrjäytymistä ehkäisevän ja lievittävän toimintakulttuurin 
kehittymistä ammatillisessa koulutuksessa. Tutkimustoiminnan koordinoinnista vastasi-
vat Kuopion yliopiston sosiaalitieteiden laitos ja Joensuun yliopiston erityispedagogii-
kan laitos. Päähallinnoijana hankkeessa oli Kuopion yliopiston Minna Canth –instituutti. 
(Hämäläinen & Komonen 2003, 92; Komonen 2002b, 11, 30-38) 
 
Hankkeessa luotiin työkoulumalli, jossa tukeudutaan pyrkimykseen ehkäistä ja lievittää 
sosiaalista syrjäytymistä sosiaali- ja erityispedagogisilla keinoilla. Ammatillisen koulu-
tuksen hankkiminen yhdistyy toimenpiteisiin, joilla tuettiin nuoren itsenäistymistä, elä-
mänhallinnan lisääntymistä sekä sosiaalisten valmiuksien ja vuorovaikutustaitojen vah-
vistumista. (Komonen 2002b, 10) Työkoulussa näitä toimenpiteitä kutsuttiin opiske-
luedellytysten rakentamiseksi, joka voidaan jakaa pedagogisiin työmuotoihin sekä tuki-
verkostojen toimintaan. Pedagogisina työmuotoina toimivat erilaiset aktiivisuus-, yhtei-
sö-, ja elämyspedagogiset työmuodot. Tukiverkostoja olivat oppilaitosten sisäiset oppi-
lashuoltoryhmät sekä ulkopuoliset moniammatilliset yhteistoimintaverkostot.  Tarkoi-
tuksena oli, että tukitoimet painottuisivat opiskelun alkuun ja opiskelijat alkaisivat vähi-
tellen ottaa itse vastuuta opiskelustaan ja elämästään. (Hämäläinen & Komonen 2003, 
61-71) 
  
Työkoulumallissa opiskelussa korostetaan opiskelijakeskeisyyttä, yksilöllisyyttä ja jous-
tavuutta niin tavoitteiden asettamisen, opetusmenetelmien valinnan kuin arvioinninkin 
ollessa kyseessä. Valtaosa opinnoista suoritetaan työssäoppimisen kautta. Työssäoppi-
minen eroaa työharjoittelusta siten, että työssäoppimisessa osa tutkinnon tavoitteista opi-
taan työpaikoilla, ei vain harjoitella jo opittua. Työssäoppimista pidetään sopivana op-
pimisen tapana koulukielteisille nuorille. Työkoulussa yhteisten aineiden opetus ja am-
mattiaineiden teoria pyrittiin järjestämään työssäoppimiseen yhdistyviksi kokonaisuuk-
siksi, jotta olisi päästy eroon kouluallergisia opiskelijoita usein vaivaavasta teoriakam-
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mosta. Lähiopetusta järjestettiin yksiköistä riippuen esimerkiksi siten, että opiskelijat 
olivat kolme päivää viikossa töissä ja kaksi koulussa tai neljä viikkoa töissä ja yhden 
koulussa. Työkoulu ei siis merkitse sitä, ettei luokassa tapahtuva opiskelu olisi tärkeää; 
päinvastoin, työkoulutyyppinen opiskelu asettaa vaativia kehittämishaasteita myös luok-
kahuoneopiskelulle, jotta onnistumisen kokemukset eivät rajoittuisi vain työpaikoille. 
Vaikka työssäoppiminen nähtiin työkoulumallissa ensisijaisena oppimisen tapana ja työ-
elämälähtöistä opetusta on viime aikoina kehitetty myös yleisten ammattikoulujen puo-
lella, ei työssäoppiminen automaattisesti tuota laadukasta oppimista ja osaamista. Opis-
kelijalta työssäoppiminen edellyttää motivaatiota ja aktiivisuutta, työnantajalta kykyä 
antaa ohjausta ja sosiaalista tukea. Vaaditaan aikaa ja henkilöitä sekä halua osallistua 
haasteellistenkin opiskelijoiden kouluttamiseen.  (mt. 2003, 35-59, 98-100)  
 
Ammatillisen koulutuksen pedagogiikan kehittämistä pidetään yhtenä keskeisimpänä 
keinona koulutuksellisen syrjäytymisen ehkäisyssä. Työkoulumallissa koulutusta kehite-
tään uudistamalla opetettavien aineiden sisältöjä, toteutustapoja ja oppimisympäristöjä. 
Enää ei toimita vain koulun sisällä, vaan opiskeluun kytketään yhteydet työelämään ja 
moniammatillisiin tukiverkostoihin. Koulujärjestelmän toiminnan muutoksen lisäksi 
työkoulumalli edellyttää eri tahoilla toimivien henkilöiden toiminnan muutosta. Varsin-
kin opettajan rooli laajenee. Tietyn aineen opettaminen ei enää riitä, koska työssä koros-
tuvat yhteistyö- ja vuorovaikutustaidot, joita tarvitaan toimittaessa niin opiskelijoiden 
rinnalla kulkijoina kuin yhteyshenkilönä tukiverkostoihin ja työelämäyhteyksiin. (mt. 
2003, 93-98) 
 
Työkoulun perusajatus oli inklusiivinen, millä tarkoittiin opetuksen muokkaamista pai-
kallisiin oloihin sopivaksi ja kaikkia opiskelijoita palvelevaksi. Alun perin tarkoituksena 
ei ollut luoda nykymuotoisten ammattikoulujen kanssa rinnakkaista koulutusväylää, 
vaan kehittää sellaisia opetuskäytäntöjä, jotka voidaan siirtää normaalikäytäntöön. On 
kuitenkin havaittu, että joillekin opiskelijoille ainakin tällä hetkellä vähiten rajoittava 
oppimisympäristö voi olla erityisopetusluokka. Työkoulu voidaankin nähdä kaksitahoi-
sena järjestelmänä. Toisaalta se toimi tarpeen mukaisesti olemassa olevien oppilaitosten 
koulutusväylien täydentäjänä ja toisaalta sellaisen tiedon tuottamisena, jonka avulla luo-




Yksittäistä opiskelijaa ja koulujärjestelmää koskevien tavoitteiden lisäksi työkoulumal-
lilla on laajempia yhteiskuntapolitiikkaan liittyviä pyrkimyksiä. Työkoulupedagogiik-
kaan sisältyy ajatus dynaamisesta työllisyyspolitiikasta, jonka mukaan koulutus ja työ-
markkinat toimivat aktiivisessa vuorovaikutuksessa. Työmarkkinat eivät siis yksisuun-
taisesti määrää ammatillisen koulutuksen sisältöjä. Dynaamisen työllisyyspolitiikan mu-
kaan taloudellinen pääoma hakeutuu sinne, missä on inhimillistä pääomaa eli osaamista 
ja sosiaalista pääomaa eli hyvinvointia. Työkoulussa niitäkin opiskelijoita, jotka ehkä 
muutoin jäisivät osaamisen ja hyvinvoinnin ulkopuolelle, tuetaan ammatilliseen osaami-
seen sekä yhteiskunnalliseen toimintakykyyn, osallisuuteen ja elämänhallintaan. Koska 
työkoulussa toimitaan koulutuksen ja työelämän vuorovaikutuksessa, voidaan jatkuvasti 
muuttuvat työelämän odotukset ottaa joustavasti huomioon. Näin ollen työkoulumalli 
ohjaa etsimään sekä työttömyyteen että työvoimapulaan liittyviin ongelmiin ratkaisuja, 
joissa poliittisia näkemyksiä täydennetään pedagogisella ajattelulla. (mt. 107-108)  
 
 
3.4 Työkoulun opiskelijat 
 
Tutkimuksen kohteena olleeseen verkostokouluun hakeminen tapahtui kevään ja kesän 
2001 aikana erillisellä hakukaavakkeella tai ottamalla yhteys suoraa kouluihin ja ryh-
mänohjaajiin. Opiskelijat haastateltiin, minkä lisäksi joillakin aloilla järjestettiin sovel-
tuvuuskokeet. Opiskelijavalintaan ei ollut olemassa erityisiä valintakriteereitä, vaan va-
linta tapahtui harkinnanvaraisesti. Yhteisenä periaatteena oli, että työkoulu oli tarkoitettu 
ensisijaisesti niille nuorille, joiden kohdalla normaali ammattikoulutus oli epäonnistunut 
tai sen voitiin olettaa epäonnistuvan. Valinnassa painotettiin syrjäytymisuhkaa, vaikeaa 
elämäntilannetta, ammatillisen koulutuksen puuttumista ja perusteluja erityisopiskelijak-
si. Toisaalta painotettiin tietynasteista työkykyä ja vastuun ottamista omista opinnoista 
sekä halua opiskella työssäoppien. 97 opiskelijaa aloitti opintonsa elo-syyskuussa 2001 
opiskellen 13 perustutkintoa kuudella eri koulutusalalla. (Komonen 2002b, 35-38) 
 
Työkoulun opiskelijat olivat hyvin heterogeeninen ryhmä. Aloittaneiden keski-ikä oli 
noin 20 vuotta vaihdellen 16:sta 33:een. Tyttöjä oli 20. Koulunkäyntitaustansa puolesta 
opiskelijat voitiin jakaa kolmeen ryhmään: 1. suoraa peruskoulusta tulevat nuoret, jotka 
tarvitsivat tuettua ja työpainotteista opiskelua, 2. yleisen ammattikoulun puolella aloitta-
neet nuoret, jotka opintojen keskeyttämisen vaihtoehtona siirtyivät työkouluun ja 3. kou-
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lutuksen ja työn ulkopuolella jo pidempään olleet nuoret, joilla oli takanaan ehkä useita-
kin epäonnistuneita koulunkäyntiyrityksiä. Joillakin ammatilliset tavoitteet olivat korke-
alla, toisilla mielenkiinto opiskelua tai yleensä mitään kohtaan oli hyvin vähäinen. Vaik-
ka tyypillistä työkoululaista ei voinut määritellä, opiskelijoista voitiin löytää tiettyjä yh-
teisiä piirteitä kuten kouluallergiaa, joka pitää sisällään muun muassa oppimisvaikeuk-
sia, epäonnistumisen kokemuksia suhteessa koulunkäyntiin, koulunkäyntimotivaation 
puutetta sekä käsityksen teorian ja käytännön vastakkaisuudesta. (Hämäläinen & Komo-
nen 2003, 32; Komonen 2002a, 34-36) 
 
Kouluongelmien lisäksi monilla oli elämänhallinnallisia ongelmia, jotka vaikeuttivat 
koulutukseen kiinnittymistä. Osalla opiskelijoista oli taustalla päihteiden väärinkäyttöä, 
ihmissuhdeongelmia tai vaikeita kotitaustoja. Osa opiskelijoista oli mielenterveyskun-
toutujia. Monien ongelma koulutuksen suhteen ei ollut ollut opiskelupaikan löytäminen, 
vaan siinä pysyminen. Opiskelijoilla oli ollut vaikeuksia sitoutua koulutukseen ja sen 
loppuun suorittamiseen, koska elämään oli suhtauduttu lyhytjännitteisesti, päivä kerral-
laan, eikä selkeitä tulevaisuudensuunnitelmia ollut. Opiskelijoiden sosiaalisia suhteita 
leimasi herkkyys henkilökemioille, eli kyvyttömyys tulla toimeen ei niin itseään miellyt-
tävien ihmisten kanssa. Sitoutumista opiskeluun haittasi myös koulun ulkopuolisten asi-
oiden suuri merkitys. (Komonen 2002b, 42-44) 
 
Tunnistetuista ongelmista huolimatta työkoulussa ajateltiin, etteivät koulukielteisyys tai 
epäonnistumiset koulussa tarkoita oppimishaluttomuutta. Komonen (mt. 45-46) kuvasi 
työkoulun opiskelijoita ”monien mahdollisuuksien joukkueena”, jolla on potentiaalia 
oppia ja kehittää itseään. Opiskelijat olivat haasteellisia, erilaisia oppijoita, jotka suhtau-
tuivat kriittisesti perinteiseen kouluopetukseen. Tämän vuoksi työkoulu tarjosikin mah-
dollisuuden opiskeluun vaihtoehtoisin menetelmin.  
 
Työkoulun keskeytti ensimmäisen vuoden aikana 23 opiskelijaa. Varsinaista uutta haku-
kierrosta ei järjestetty, vaan keskeyttäneiden tilalle otettiin uusia opiskelijoita. Kouluun 
siirtyminen onnistui kesken vuoden, koska jokaiselle opiskelijalle laadittiin henkilökoh-
tainen opintojen järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS) ja opintoja on voinut jat-
kaa omassa tahdissa siitä, mihin ne jäivät edellisessä koulussa. Myös työkoulusta toiseen 
ammatilliseen oppilaitokseen vaihtaminen onnistui. Opinnot jaettiin jaksoihin tai mo-
duuleihin, joiden jälkeen opiskelijat suorittivat näytön, ja näin tiedettiin, mitä jo osataan. 
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Kaikkiaan työkoulussa aloitti kolmen toimintavuoden aikana 156 opiskelijaa. Marras-
kuuhun 2004 mennessä valmistuneita oli 55 ja keskeyttäneitä 69. Opintojaan jatkoi edel-
leen 32 opiskelijaa. (Tilasto: Itä-Suomen työkoulu 2000-hankkeessa…)  
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 
 
4.1 Laadullinen lähestymistapa 
 
Erilaisista laadullisen tutkimuksen menetelmäoppaista voi löytää melkoisen listan siitä, 
mitä laadullinen tutkimus on tai mitä se ei ole. Bogdan & Biklen (1998, 4) toteavat, että 
tutkimukset voivat sisältää eri määrän laadullisia piirteitä, eikä yhden tai useamman piir-
teen puuttuminen tee tutkimuksesta epälaadullista. Ennemminkin voidaan puhua laadul-
lisuuden asteesta. Tutkimuksen aihe, kohde ja tutkijan henkilökohtaiset valinnat vaikut-
tavat siihen, millaisiin toteutustapoihin päädytään. Tuomi & Sarajärvi (2002, 7-10, 69-
70) puolestaan tuovat esiin laadullisen tutkimuksen eri perinteet, jotka vaikuttavat laa-
dullisen tutkimuksen ymmärtämiseen. Esimerkiksi amerikkalainen laadullinen tutkimus 
on vahvasti metodiorientoitunutta, kun taas mannereurooppalaisessa perinteessä koros-
tuvat filosofiset lähtökohdat. Laadullisen tutkimuksen monimuotoisuudesta huolimatta 
tai oikeastaan juuri sen vuoksi tutkijan on voitava esitellä, miten hän itse ymmärtää laa-
dullisen tutkimuksen ja mitä hän on tekemässä. Vaikka tutkimusongelma määrittää tut-
kimustyypin, -strategian ja –otteen, vaikuttavat tutkijan uskomukset ja käsitykset kuiten-
kin kaikkiin hänen valintoihinsa.  
 
Oman tutkimukseni aineisto koostui haastatteluista ja HOJKS-lomakkeista, joita ana-
lysoin laadullisen sisällönanalyysin keinoin. Pidän omaa tutkimuksentekotapaani enem-
män metodi- kuin filosofiaorientoituneena. Lisäksi olen suhtautunut tutkimuksen teke-
miseen hyvin käytännönläheisesti läpi koko tutkimusprosessin. Ajatuksenani on ollut, et-
tä tutkimuskohteesta saadaan uutta tietoa, kun sitä lähdetään tutkimaan kohteeseen sopi-
vin harkituin ja perustelluin menetelmin. Ilmiö ikään kuin otetaan haltuun tietyillä ai-
neistonkeruu- ja analyysimenetelmillä. Aineiston analysoinnin vaiheisiin sain vaikutteita 
amerikkalaislähtöisestä grounded theory –menetelmästä, vaikken noudattanutkaan tar-
kasti menetelmään kuuluvia vaiheita. Osittain menetelmällisiin valintoihini on vaikutta-
nut saamani ohjaus, mutta myös käytännönläheinen luonteeni. Ongelman kohdatessani 
lähden ennemmin etsimään käytännön ratkaisuja kuin pohtimaan filosofisia taustoja.  
 
Laadullisen tutkimuksen olennainen piirre on luonnollisuus eli asioiden ja ilmiöiden tut-
kiminen ja ymmärtäminen niiden aidoissa ympäristöissä. Yleisimmät laadullisen tutki-
muksen aineistonkeruumenetelmät ovat haastattelu, kysely, havainnointi ja dokument-
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teihin perustuva tieto. Tutkimukseni aineistoa voidaan siis pitää hyvin tavallisena, löyty-
väthän sekä haastattelu että dokumentit yleisimpien listalta. Laadullinen aineisto on ku-
vailevaa, yleensä sanoja tai kuvia, eikä sitä pyritä muuttamaan numeerisiksi symboleiksi 
analysoitaessa. Olennaista on säilyttää aineiston monimuotoisuus. Omassa tutkimukses-
sani olen pyrkinyt säilyttämään aineiston ainutlaatuisuuden kirjalliseen raporttiin saakka 
esimerkiksi nimeämällä kategorioita haastateltavien käyttämien käsitteiden mukaan sekä 
esittämällä suoria lainauksia aineistosta. Aineiston määrälle ei ole olemassa ennalta ase-
tettuja kriteereitä, koska kvalitatiivisessa mielessä ymmärrettyihin yleistyksiin ei pyritä. 
Sen sijaan tarkoituksena on valitun kohteen mahdollisimman tarkka ja kattava analyysi. 
Tulkinta ja analyysi kietoutuvat tutkimusprosessin jokaiseen vaiheeseen, eikä eri vaihei-
ta ole välttämättä helppo, eikä edes tarkoituksenmukaista erottaa toisistaan. (Bogdan & 
Biklen 1998, 4-5; Eskola & Suoranta 1998, 15-18; Tuomi & Sarajärvi 2002, 73) Itsestä-
ni tuntui toisinaan, että tutkimuksen teko oli jatkuvaa liikettä edestakaisin, kun uudet ha-
vainnot pakottivat tarkistamaan aiempia ajatuksia. Kestikin aikansa, ennen kuin analyy-
sin palaset loksahtivat kohdalleen.  
 
Laadulliseen tutkimukseen sisältyy monia eri käsityksiä teorian roolista. Eskola (2001) 
jakaa analyysitavat aineistolähtöiseen, teoriasidonnaiseen ja teorialähtöiseen analyysiin. 
Aineistolähtöisessä analyysissä teoriaa käytetään vain perusteltaessa käytettyjä mene-
telmiä. Uusi teoria muodostetaan aineistosta analyysin aikana olennaisiksi osoittautunei-
den seikkojen perusteella. Tutkimussuunnitelma elää näin ollen prosessin edetessä, ja si-
tä voidaan muuttaa sen mukaan, mitä aineistosta löytyy. Omassa tutkimuksessani olen 
pyrkinyt mahdollisimman pitkälle noudattamaan aineistolähtöistä ajattelua. Teoriasidon-
naisessa analyysissä sen sijaan aikaisempi tieto ohjaa ja auttaa analyysiä. Kyse ei kui-
tenkaan ole vain teorian testaamisesta. Yleensä lähdetään liikkeelle samoin kuin aineis-
tolähtöisessä analyysissä eli valitaan analyysiyksiköt aineistosta, mutta analyysin loppu-
vaiheessa analyysiä ohjaavaksi ajatukseksi otetaan jo olemassa oleva teoria. Teorialäh-
töisessä analyysissä lähtökohtana on joku tietty teoria, jonka mukaan määritellään kiin-
nostavat käsitteet ja tutkittava ilmiö. Ilmiötä tarkastellaan teoriasta käsin, jolloin analyy-
sissä pitäydytään esimerkiksi jo olemassa olevissa luokituksissa, joille tosin saatetaan 
löytää jonkin verran uusia sisältöjä. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 97-102) 
 
Aineistolähtöistä laadullista tutkimusta voidaan lähteä tekemään niin vapaana ennakko-
oletuksista ja etukäteismäärittelyistä kuin mahdollista. Käytännössä tutkija ei kuitenkaan 
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voi olla täysin vapaa aiempien elämänkokemustensa tuottamista ajattelumalleista. Tar-
koitus ei olekaan kieltää niitä vaan tulla niistä tietoiseksi, jolloin ne voidaan ottaa huo-
mioon. Olen sisällyttänyt tutkimukseeni kappaleeseen 4.4 itseni esittelyä, minkä uskon 
lisänneen omaa tietoisuuttani valintojeni taustoista. Samalla annan lukijalle mahdolli-
suuden muodostaa ainakin jonkinlaisen kuvan tutkijasta ja hänen ajatusmaailmastaan. 
Erityisen onnistuneena laadullista tutkimusta voi pitää silloin, kun sen tulokset yllättävät 
ja muuttavat myös tutkijan itsensä käsitystä tutkittavasta kohteesta. (Bogdan & Biklen 
1998, 6-7; Eskola & Suoranta 1998, 19-20) 
 
Ainoastaan menetelmät eivät tee tutkimuksesta laadullista, vaan myös kysymyksenaset-
telu on omanlaisensa. Laadullisen tutkimuksen tekijät ovat usein kiinnostuneita merki-
tyksestä, jolloin tutkimukseen osallistujien näkökulmat ovat olennaisia. Tutkija haluaa 
ymmärtää kohteensa ajatuksia sellaisina kuin ne ovat, ikään kuin asettuen hänen ase-
maansa. Tyypillisiä laadullisen tutkimuksen kysymyksiä ovat ”miten joku asia koetaan 
tai miten kokemus tulkitaan”. (Bogdan & Biklen 1998, 7) Merkitysrakenteita tutkittaessa 
aineiston tulee koostua ihmisten itse tuottamista ajatuksista, ei tutkijan suunnittelemista 
vastausvaihtoehdoista. (Alasuutari 1993, 73) Tutkiessani gradussani työkoululaisten 
opiskelukokemuksia ja heidän opiskelulleen antamiaan merkityksiä totesin teemahaas-
tattelujen olleen hyvä menetelmä, koska niiden kautta opiskelijat toivat esiin omia aja-
tuksiaan omin sanoin. Koska nykyisessä tutkimuksessani merkitysten etsintä jatkuu, oli 
mielestäni tarkoituksenmukaista jatkaa hyväksi havaitulla menetelmällä. Koin myös 
saaneeni haastattelujen toteutukseen hyvää harjoitusta gradua tehdessäni. Haastattelujen 
rinnalle toiseksi tutkimusaineistoksi valitsin HOJKS-lomakkeet. Lomakkeiden hyvä 
puoli on se, että ne on tehty aidoissa olosuhteissa ottamatta huomioon sitä, että niistä tu-
lee jonakin päivänä tutkimusmateriaalia.   
 
 
4.2 Tutkimusprosessi   
 
Vuoden 2002 lopulla gradunteon ollessa loppusuoralla minulle tarjottiin mahdollisuutta 
jatkaa tutkimuksen tekemistä. Tapasin alkuvuodesta 2003 verkostokoulun johtajan Katja 
Komosen sekä Minna Canth –instituutin johtajan Tarja Eskelisen, joiden kanssa keskus-
telimme jatkotutkimuksen aiheista ja näkökulmista. Muotoilin itseäni kiinnostavan nä-
kökulman ja sain kuukauden aikaa tutkimussuunnitelman tekoon. Suunnitelma todettiin 
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toteuttamisen arvoiseksi, ja aloitin varsinaisen tutkimustyön maaliskuun puolivälissä. 
Koska olin jo tuttu tutkija, tutkimusluvat hoituivat sähköpostiyhteydellä työkoulun toi-
mintayksiköiden johtajiin.  
 
Tutkimuksen aineisto koostui 19 Itä-Suomen työkoulun opiskelijan ja 6 ryhmänohjaajan 
teemahaastattelusta sekä 68 HOJKS-lomakkeesta. Haastattelemistani opiskelijoista olin 
haastatellut kymmentä jo tehdessäni gradua, ja nyt haastattelin heitä uudelleen. Käytin 
myös vanhoja haastatteluja nykyisen tutkimuksen aineistona, joten opiskelijahaastattelu-
jen yhteismäärä oli 29.   
 
Teoreettisen kirjallisuuden lukeminen kulki jatkuvasti mukana tutkimusprosessissa. 
Vaikka en pysty määrittelemään minkäänlaista teoreettista viitekehystä, josta olisin läh-
tenyt liikkeelle tutkimuksen teossa, en luonnollisesti voinut lähteä tekemään tutkimusta 
täysin irrallaan jonkinlaisista ennakkotiedoista. Tutkimuksen alkuvaiheissa pyrin pereh-
tymään koulumaailmassa ilmeneviin yksilöllistämispyrkimyksiin ja HOJKSeihin lueske-
lemalla kaikenlaista vähänkin aiheeseen viittaavaa kirjallisuutta. Vähitellen kyky valita 
oleellista kirjallisuutta lisääntyi ja näkökulmat tarkentuivat. Käytin kirjallisuutta apuna 
tehdessäni tutkimuskysymyksiä, pohtiessani tutkimuksen toteuttamiseen ja analysointiin 
liittyviä seikkoja ja lopussa vertaillessani tuloksiani muiden tuloksiin.  
 
 
4.2.1 Opiskelijoiden haastattelut  
 
Valitsin teemahaastattelun tiedonkeruumenetelmäksi sen vuoksi, että olin kokenut sen 
toimivaksi menetelmäksi jo gradua tehdessäni. Haastattelu on hyvä menetelmä, kun ha-
lutaan saada esiin kohdejoukon ajatuksia, tunteita, kokemuksia ja merkitysrakenteita. 
Haastattelijan tulee toimia ennen kaikkea niin, että haastateltava päästää haastattelijan 
omaan maailmaansa. Haastattelun onnistuminen riippuukin paljon haastattelijan taidoista 
johdattaa haastateltava kertomaan avoimesti ajatuksistaan. (Patton 1990, 278-279) Haas-
tattelun vaikeus ja samalla etu on sen joustavuus ja kaksisuuntaisuus; molemmat osapuo-
let vaikuttavat tilanteen etenemiseen, ja haastattelijan on osattava lukea tilannetta. Sekä 




Teemahaastattelussa teemat eli keskustelun aiheet valitaan tutkimustehtävän mukaisesti. 
Teemahaastattelu poikkeaa strukturoidusta haastattelusta siten, että kysymysten muoto, 
määrä ja järjestys voivat vaihdella tilanteen mukaan. Haastattelu etenee etukäteen valit-
tujen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa. Haastattelijan tulee 
varmistaa, että kaikki teemat käydään läpi kaikkien haastateltavien kanssa. (Eskola & 
Suoranta 1998, 87; Tuomi & Sarajärvi 2002, 77-78) Teemahaastattelujen runkojen (liit-
teet 1 ja 2) muotoilussa käytin apuna Valanteen (2002, 198) ja Germon ym. (1998, 54) 
tutkimusten haastattelurunkoja. Pyrin haastatteluissa joustavuuteen ja luonnolliseen ete-
nemiseen antamalla keskustelun kulun ohjata teemojen käsittelyjärjestystä ja esitettyjä 
kysymyksiä. Kaikki teemat tulivat kuitenkin läpikäydyiksi jokaisessa haastattelussa.  
 
Haastattelin jokaisesta kuudesta työkoulun yksiköstä kolmea tai neljää opiskelijaa. Haas-
tateltavat valitsin siten, että ensin selvitin, moniko gradua varten haastatelluista 11 opis-
kelijasta oli uudestaan käytettävissä. Vain yksi kieltäytyi, joten vanhoja tuttavuuksia oli 
siis 10. Uusien haastateltavien valinnassa käytin osittain harkinnanvaraista otantaa, jolla 
tarkoitetaan sitä, että tutkija valitsee tapaukset oman harkintansa mukaisesti. Tutkija itse 
päättää, millaiset tapaukset tuottavat parhaiten hänen tarvitsemaansa informaatiota ja 
milloin aineistoa on riittävästi. (Patton 1990, 169, 182) Saatoin esimerkiksi pyytää ryh-
mänohjaajia ehdottamaan mahdollisimman erityyppisiä opiskelijoita yksiköstään. Vaih-
tuvat tilanteet ja työkoulun arki vaikuttivat osaltaan siten, että aina ei opiskelijoita kui-
tenkaan päästy valitsemaan; toisinaan oli haastateltava niitä, jotka olivat paikalla. 
 
Haastatteluun osallistui 16 poikaa ja kolme tyttöä, jotka opiskelivat 11 perustutkintoa 
kolmella koulutusalalla. Sovin haastatteluista joko opiskelijoiden kanssa puhelimitse tai 
ryhmänohjaajien välityksellä. Suoritin haastattelut toukokuun ja lokakuun 2003 välisenä 
aikana. Tein haastatteluja yleensä paikoissa, jotka sopivat opiskelijoille parhaiten: kou-
luilla tyhjissä luokissa tai toimistoissa, työssäoppimispaikoilla, kahviloissa, tehtiinpä yk-
si haastattelu opiskelijan kotonakin. Haastattelin jokaista opiskelijaa yksitellen. Huoma-
sin, että haastattelutilanteet käynnistyivät luontevammin jo kertaalleen haastateltujen 
kuin uusien opiskelijoiden kanssa. Tutun opiskelijan kanssa oli helppo aloittaa lämmitte-
lykeskustelu kuulumisista; mitä on tapahtunut opinnoissa, muussa elämässä tai tutki-
muksessani sitten viime näkemän. Tutuille haastateltaville ei myöskään tarvinnut sen 
kummemmin selitellä haastattelun tarkoitusta. Näytin kysymyspaperin opiskelijoille 
haastattelun alussa, mutta harvoja kiinnosti perehtyä siihen ylimalkaista vilkaisua tar-
 31 
kemmin. Uusille haastateltaville kerroin luonnollisesti jotakin itsestäni ja tutkimuksesta-
ni sekä siitä, että haastattelu on luottamuksellinen. Joistakin uusista haastateltavista aisti 
jännittyneisyyttä haastattelun alussa, mutta yleensä tunnelma rentoutui tilanteen edetes-
sä.  
 
Haastattelut kestivät noin puoli tuntia. Joissakin haastatteluissa oli mukana opiskelijan 
HOJKS-lomake, jonka olin etukäteen arvellut helpottavan HOJKSeista puhumista. Tote-
sin kuitenkin pian haastatteluja tehdessäni, ettei lomakkeen mukanaololla ollut juurikaan 
merkitystä. Opiskelijat kokivat HOJKSeissa olevan niin paljon tekstiä, ettei monikaan 
viitsinyt lukea lomaketta tarkasti. Haastattelujen jälkeen kirjoitin lyhyet muistiinpanot 
siitä, millaiseksi olin kokenut tilanteen. Taulukossa 1. esitellään haastatteluun osallistu-
neet opiskelijat koulutusaloittain. Opiskelijoiden nimet on muutettu. 
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TAULUKKO 1. Haastatellut opiskelijat (19). Tähdellä merkittyjä opiskelijoita haastatte-
lin myös gradua varten.  
 
Nimi (muutettu) Ikä Koulutusala 
Arttu* 21 Tekniikka ja liikenne 
Eero* 18 Tekniikka ja liikenne 
Elias 17 Tekniikka ja liikenne 
Harri* 22 Tekniikka ja liikenne 
Ilari* 26 Tekniikka ja liikenne 
Kari  22 Tekniikka ja liikenne 
Kimmo* 19 Tekniikka ja liikenne 
Minna 39 Tekniikka ja liikenne 
Petteri 18 Tekniikka ja liikenne 
Riku 18 Tekniikka ja liikenne 
Samuli 23 Tekniikka ja liikenne 
Tomi 29 Tekniikka ja liikenne 
Ville 20 Tekniikka ja liikenne 
Iiro 20 Luonnonvara-ala 
Olli* 25 Luonnonvara-ala 
Panu* 19 Luonnonvara-ala 
Lotta* 19 Sosiaali- ja terveysala 
Markus* 26 Sosiaali- ja terveysala 
Nina* 28 Sosiaali- ja terveysala 
 
 
4.2.2 Ryhmänohjaajien haastattelut 
 
Koska työkoulun eri yksiköissä toteutetaan opetusta hyvin erilaisin opettajakokoon-
panoin, oli ensin päätettävä, millä perusteilla valitsen opettajia haastatteluun. Valitsin 
haastateltaviksi ryhmänohjaajat, koska heidän toimenkuvansa ovat melko samanlaisia 
yksiköstä riippumatta. Ohjaajat ovat olleet alkuhaastatteluista lähtien tekemisissä opiske-
lijoiden kanssa, he ovat tehneet opiskelijoiden HOJKSeja ja he tuntevat opiskelijat pa-
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remmin kuin esimerkiksi yksittäisten yleisaineiden opettajat. He ovat siis niitä henkilöi-
tä, jotka ovat vahvasti luoneet työkoulun toimintamalleja.  
 
Koska joissakin yksiköissä oli vain yksi opettaja nimetty ryhmänohjaajaksi, päätin haas-
tatella yhtä ryhmänohjaajaa jokaisesta kuudesta yksiköstä. Niissä yksiköissä, joissa ryh-
mänohjaajia oli useampia, otin yleensä yhteyttä ohjaajaan, joka oli toiminut yhteyshenki-
lönä jo gradua tehdessäni. Kysyin, olisiko hän käytettävissä tai voisiko suositella jotaku-
ta kollegaansa. Lähetin haastattelun teemat sähköpostilla etukäteen tutustuttaviksi. Haas-
tateltaviksi päätyi neljä naista ja kaksi miestä, jotka esitellään taulukossa 2. Tein haastat-
telut kouluilla joko ohjaajien työhuoneissa tai tyhjissä luokissa. Kaikki kuusi ryhmänoh-
jaajaa kertoivat vauhtiin päästyään mielellään kokemuksiaan. Haastattelut kestivät kes-
kimäärin hieman reilun tunnin. Haastattelun runkona olleet teemat löytyvät liitteeltä 2. 
 
 
TAULUKKO 2. Haastatellut ryhmänohjaajat (6) 
 
Nimi (muutettu) Yksikkö (kirjainkoodi) 
Anne A 
Kaisu B 








Haastattelujen lisäksi käytin aineistona jo valmiita dokumentteja, HOJKS-lomakkeita. 
Robson (1994, 272-273) käyttää dokumenteista nimitystä ei-reaktiiviset aineistot. Tällä 
hän tarkoittaa sitä, että aineisto on tuotettu jotakin muuta tarkoitusta kuin tutkimusta var-
ten, jolloin se on mahdollisimman aitoa. Kun aineistoa tuotetaan nimenomaan tutkimus-
ta varten, tutkijan läsnäolo tai tutkittavan tietoisuus aineiston tulevasta käytöstä saattavat 
vaikuttaa aineistoon. Esimerkiksi haastateltava saattaa reagoida kysymyksiin yrittämällä 
miellyttää haastattelijaa tai havainnoitava alkaa käyttäytyä kuten arvelee tutkijan toivo-
van. HOJKS-lomakkeiden hyvä puoli oli siis se, että ne oli tuotettu todellista kouluelä-
mää varten, ei tutkimusta. Toisaalta valmiiden dokumenttien vaikeus on siinä, että ne 
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saattavat sisältää paljon tutkimuksen kannalta turhaa tietoa, jonka seasta tutkija joutuu 
haravoimaan tutkimuksensa kannalta olennaiset asiat. 
 
Oman haasteensa kirjallisten dokumenttien tutkimiselle tuottaa se, että ne on aina laadit-
tu jotakin tarkoitusta varten jossakin tietyssä tilanteessa. Jos tutkija tutkii pelkkiä doku-
mentteja, teksteillä on vaara jäädä merkitykseltään irrallisiksi. Tämän vuoksi dokument-
tien tulkintaa varmentaa, jos niiden rinnalla voidaan käyttää jotakin toista aineistoa tai 
on olemassa henkilöitä, joiden kanssa voidaan käydä keskustelua dokumenttien synnys-
tä, tarkoituksesta ja tulkinnasta. (Hodder 2000, 703-713) Itse näen tutkimuksessani 
HOJKS-lomakkeiden ja haastatteluiden täydentävän toisiaan. Analyysiä tehdessäni tote-
sin, että kirjoitettu teksti ei välttämättä aina auennut tutkijalle, mutta haastattelujen 
vuoksi pystyin ymmärtämään niitä paremmin. 
 
Koska HOJKS-lomakkeet olivat opiskelijoiden henkilökohtaisia, salassapidettäviä asia-
kirjoja, tarvitsin jokaisen opiskelijan luvan voidakseni käyttää hänen HOJKSiaan. Lähe-
tin huhtikuussa 03 jokaiseen yksikköön kirjeen, jossa kerroin tutkimukseni jatkumisesta. 
Liitteenä kirjeessäni oli opiskelijoille tarkoitettu suostumuksenilmoittamislomake (liite 
3), joka opiskelijoiden piti allekirjoittaa. Ryhmänohjaajat huolehtivat HOJKSien kopi-
oinnista ja minulle toimittamisesta. Jotkut ryhmänohjaajat lähettivät HOJKSit postissa, 
toiset antoivat HOJKSit minulle, kun kävin tekemässä haastatteluita. Ensimmäiset 
HOJKSit sain käsiini toukokuussa, viimeiset elokuussa. Yhteensä HOJKS-lomakkeita 
kertyi 68. Yksikkökohtaisesti HOJKSien määrä vaihteli 9 ja 16 välillä. Koska työkoulus-
sa opiskeli tuolloin noin sata opiskelijaa ja minulle palautui vain muutama käytön kiel-
tävä lomake, on oletettavaa, että esimerkiksi meneillään olleiden työssäoppimisjaksojen 
vuoksi aivan kaikilta opiskelijoilta ei saatu kysyttyä lupaa HOJKSin käyttöön. Joka ta-
pauksessa opiskelijat suhtautuivat HOJKSiensa tutkimiseen suopeammin kuin olin 
osannut odottaa.  
 
Osa ryhmänohjaajista kommentoi, että oli vaikea päättää, mitä kaikkea HOJKS oikeas-
taan sisältääkään; kuuluvatko lukuisat liitteet varsinaisesti HOJKSiin vai voidaanko ne 
jättää pois? Koska aineisto oli rajattava jotenkin, pyysin ryhmänohjaajia toimittamaan 
minulle vain HOJKSin ytimen, eli lomakkeet tai vastaavat, ja luettelon liitteistä, joita 
yksikössä HOJKSiin liitetään.  
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4.2.4 Aineiston käsittely ja analyysi 
 
Tein toukokuussa 8 opiskelija-, ja 4 ryhmänohjaajahaastattelua. Kaksi haastattelua jou-
duin tekemään uusiksi äänityksen epäonnistuttua, mihin haastateltavat ystävällisesti 
suostuivat. Käytin haastatteluissa mini disc -soitinta, jonka ansiosta äänen laatu oli erin-
omainen. Haastatteluja purkaessani löysin kaiken kaikkiaan vain muutamia epäselviä sa-
noja. Purin haastattelut tekstiksi mahdollisimman pian haastattelujen tekemisen jälkeen. 
Koska tein yksiköissä käydessäni useamman haastattelun samalla reissulla, en voinut 
purkaa joka haastattelua ennen seuraavan tekemistä. Pyrin kuitenkin kirjoittamaan edel-
lisessä yksikössä tekemäni haastattelut ennen seuraavaan yksikköön menemistä.  
 
Analysoin sekä haastatteluita että HOJKS-lomakkeita sisällönanalyysin avulla. Sisällön-
analyysi voidaan ymmärtää kirjoitettujen, kuultujen tai nähtyjen sisältöjen analyysin väl-
jänä teoreettisena kehyksenä tai yksittäisenä metodina, jonka avulla pyritään tekemään 
yleistyksiä käsiteltävästä ilmiöstä. Itse ymmärrän sisällönanalyysin tarkoittavan tekstin 
analysoimista siten, että tutkija etsii tekstistä merkityksiä, oli sitten kyse tutkimusta var-
ten tuotetusta tekstistä, kuten esimerkiksi litteroiduista haastatteluista, tai jo olemassa 
olevista dokumenteista. Aineiston sisältöä käsitellään ja kuvaillaan sanallisesti, ei kvan-
tifioiden. (ks. Tuomi & Sarajärvi 2002, 93-109) Analyysiä tehdessäni en seurannut suo-
raa minkään menetelmäoppaan esittelemiä vaiheita, mutta sovelsin grounded theory –
menetelmää. Menetelmän perusideana on luoda analyysin avulla uutta teoriaa sen sijaan, 
että aineisto pakotettaisiin jo olemassa oleviin kategorioihin. Grounded theory –mene- 
telmässä noudatetaan tiettyjä systemaattisia vaiheita, joihin tutustuin  lukemalla Koske-
lan (2003) väitöskirjaa, jossa vaiheet on kuvailtu erinomaisen selkeästi. Menetelmään 
kuuluu muun muassa aineiston koodaus teemojen mukaan siten, että koodeina käytetään 
haastateltavien omia käsitteitä. Omassa työssäni esimerkiksi opiskelijoiden ja ohjaajien 
suhteita kuvaavat sanat avoimuus ja luottamuksellisuus ovat suoraa haastateltavien it-
sensä tuottamia käsitteitä. 
 
Aloitin analysoinnin opiskelijahaastatteluista, koska niistä aloittaminen tuntui selkeältä. 
Opiskelijoiden haastattelut olivat ryhmänohjaajahaastatteluita lyhyempiä ja yksioikoi-
sempia, koska opiskelijat eivät pohdiskelleet asioita niin monilta kannoilta kuin ryh-
mänohjaajat. Luin haastattelut läpi moneen kertaan tehden samalla alleviivauksia ja reu-
nahuomautuksia. Reunoihin kirjoittamieni kommenttien pohjalta jaoin tekstin karkeasti 
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neljään ryhmään. Käytännössä printtasin haastattelut ja leikkasin tekstistä katkelmia, 
jotka asetin aiheittain pinoihin. Yhteen pinoon tulivat kirjallista HOJKSia koskevat teks-
tikohdat, toiseen yksilöllisyyden käytännön toteutuksista kertovat kohdat, kolmanteen 
opiskelijoiden kuvaukset opiskelumotivaatiosta ja sitoutumisesta ja neljänteen jäi kaikki 
ylimääräinen. Päätin jättää opiskelija-aineiston vaihteeksi lepäämään ja siirryin ryh-
mänohjaajien haastattelujen pariin.  
 
Käsittelin ryhmänohjaajien haastatteluja samoin kuin opiskelijoiden haastatteluja. Jaoin 
ne pinoihin, jotka olivat muuten samat, paitsi puhe opiskeluun sitoutumisesta puuttui. 
Prosessin edetessä en ollut kuitenkaan aivan tyytyväinen jakoon, sillä tuntui siltä, että 
ryhmänohjaajien haastatteluista jäi monia tasoja käsittelemättä. Ehkä minulta oli jäänyt 
jotakin huomaamatta jo opiskelijahaastatteluja analysoidessani. Keskusteltuani ohjaajani 
Ph.D. Eija Kärnä-Linin kanssa analyysin etenemisestä päätin, että yrittäisin etsiä henki-
lökohtaisen opetuksen tasoja sekä opiskelija-, että ryhmänohjaajahaastatteluista. Alusta-
vasti lähdin liikkeelle neljästä tasosta: kirjattu HOJKS, toteutunut HOJKS, tavoitteiden 
HOJKS ja asenteiden HOJKS. Samalla kun kehittelin tasojen analyysiä, käynnistyi uusi-
en haastattelujen tekeminen. Hetken aikaa tuntuikin siltä, että valittu linja oli oikea, mut-
ta mitä pidemmälle analyysissä pääsin ja mitä suuremmaksi aineisto tuli, sitä toimimat-
tomammaksi tasomalli kävi. Tasoissa oli päällekkäisyyksiä ja vaikutti siltä, että olin yrit-
tänyt sijoittaa aineistoa edeltä käsin päätettyihin kategorioihin sen sijaan, että olisin etsi-
nyt kategoriat aineistosta. Annoin analyysin olla hetken aikaa hautumassa, tein lisää 
haastatteluja ja puhtaaksikirjoitin ne. Kolme viimeistä opiskelijahaastattelua tein vasta 
lokakuussa, koska emme löytäneet opiskelijoiden kanssa yhteistä aikaa aiemmin.  
 
Kun kaikki tekstimassa oli kasassa, yhdistin siihen soveltuvat osat gradua varten teh-
dyistä haastatteluista. Käytin sellaista merkintätapaa, että erotin tekstiliuskoista, kuulu-
vatko haastattelut uudempiin vai vanhempiin. Hylkäsin tasoittaisen ajattelutavan ja pala-
sin alkuperäiseen raakalajitteluun, jolloin jaoin opiskelijoiden puheen kolmeen osaan: 
kirjallista HOJKSia, yksilöllisyyden toteutumista ja opiskeluorientaatiota koskeva puhe. 
Ohjaajien puhe puolestaan jakautui kahteen, kirjallista HOJKSia ja yksilöllisyyden to-
teutumista koskevaan. Tarkoituksena oli löytää niin sanottuja ydinkäsitteitä, joiden ym-
pärille koko aineisto avautuisi. Ohjaajani rohkaisemana kokeilin erilaisia menetelmiä ku-
ten tyypittelyä ja analogioita. Analogioilla tarkoitetaan tekstistä esiin nostettujen käsit-
teiden siirtämistä johonkin toiseen kontekstiin. Kokeilin esimerkiksi puu- ja metsäverta-
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uksia. Erilaisten menetelmien hyötynä oli se, että aineistoa oli pakko lukea ja lukea kerta 
toisensa jälkeen, eikä pelkästään lukea, vaan pohtia eri näkökulmista. Prosessin edetessä 
tekstit kävivät siis hyvin tutuiksi.  
 
Kuten edellä kuvasin, tein analyysiä pääosin hyvin konkreettisesti printattujen tekstikat-
kelmaliuskojen kanssa työskennellen. Kävin analyysin meneillään ollessa Atlas.ti-
tietokoneavusteisen analyysimenetelmän kurssin, mutta en havainnut menetelmästä ole-
van suurtakaan hyötyä itselleni. Koin analyysin tekemisen jotenkin havainnollisemmak-
si, kun saatoin nähdä isotkin määrät tekstikatkelmia yhtä aikaa eteeni levitettyinä. Ehkä 
myös ajatukseen yhdistetty käden liike sitaatteja siirtäessäni teki analyysistä todellisem-
paa. Irtopapereiden hyöty oli siinäkin, että niitä oli varsin vaivatonta siirtää pinosta toi-
seen analyysin tarkentuessa. Kaiken kaikkiaan analyysivaihe ja siihen kietoutunut rapor-
tin kirjoittaminen kestivät noin vuoden. Tärkeänä tukena prosessissa oli ohjaajani, joka 
toisinaan luki läpi sekä aineistojani että aukikirjoittamaani tekstiä ja auttoi monesti kiin-
nittämään huomiota olennaisiin asioihin. Analyysin ollessa jo lähellä loppuhiontaa myös 
KT Hannu Koskelalta saamani kommentit terästivät havaintojani.  
 
Analyysin aikana aineisto jäsentyi seuraavassa järjestyksessä: Tarkastelin opiskelijoiden 
ja ryhmänohjaajien puhetta yksilöllisyyden toteutumisesta kolmella eri tasolla, jotka löy-
tyivät haastateltujen puheesta. Tasot olivat yksilöiden välinen taso, koulun taso ja koulun 
ulkopuolinen taso. Tasoittaisen tarkastelun jälkeen kokosin yhteen opiskelijoiden ja 
ryhmänohjaajien puheen ja tutkin niitä etsien yhtäläisyyksiä ja eroja. Tämän jälkeen sy-
vennyin kirjattuja HOJKSeja koskevaan puheeseen. Etsin teksteistä jälleen erillisenä 
kummankin joukon antamia merkityksiä, jonka jälkeen vertailin niitä toisiinsa. Pyrin 
selvittämään sitä, miten puhe kirjatuista HOJKSeista suhteutuu puheeseen käytännössä 
toteutuvasta yksilöllisyydestä.  
 
Loppusyksystä 2004 olin melko tyytyväinen edellä kuvaamaani analyysiin. Pohdin kui-
tenkin edelleen HOJKSin ja yksilöllistämisen suhdetta. Luin haastatteluja kokonaisina 
teksteinä läpi useaan kertaan pohtien, mikä oikeastaan johtuukaan mistä? Ovatko yksi-
löllistämistoimenpiteet osa HOJKSia vai HOJKS osa yksilöllistämistä? Vastaukset löy-
tyivät haastattelujen tarkan lukemisen avulla. Alun perin olin tulkinnut HOJKSin olevan 
osa yksilöllistämistä, mutta tulkintani kääntyikin oikeastaan päälaelleen. Havaitsin, ettei 
HOJKS ollutkaan pelkkä lomake, eivätkä yksilöllistämistoimet ja kirjallinen HOJKS ol-
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leet niin erillään toisistaan kuin olin aluksi ajatellut niiden olevan. HOJKS osoittautui 
käsitteenä kaksiosaiseksi, joista toisen osan muodosti kirjallinen HOJKS, toisen osan 
käytännössä elävät toimenpiteet eli yksilöllistäminen. Yksilöllistäminen on siis osa 
HOJKSia, toisaalta HOJKS osa yksilöllistämistä. Kuviossa 1. kootaan tiivistetysti ana-
lyysin pääpiirteittäinen rakenne. Kuvio on hyvin yksinkertaistava; eri vaiheiden osittai-
nen päällekkäisyys, palaamiset alkuun tai joidenkin yksittäisten kohtien tarkastukset ei-
vät näy mallissa.  
 
Opiskelijoiden haastatteluja analysoidessani yksi opiskelijoiden puheesta nouseva teema 
oli opiskeluorientaatiot. Opiskelijat voitiin jakaa kolmeen ryhmään sen mukaan, miten 
he suhtautuivat opiskeluunsa. Osa opiskelijoista oli aidosti opiskelusta innostuneita, 
koska he olivat saaneet huonojen opiskelukokemuksien sijaan hyviä kokemuksia, ja he 
olivat huomanneet pärjäävänsä työkoulussa. Myös henkilökohtaisen elämän asioita oli 
saatu kuntoon työkoulun myötä. Toinen opiskelijaryhmä eteni vaihtelevalla menestyk-
sellä. Työkoulusta saadut oppimiskokemukset olivat pääosin positiivisia, mutta henkilö-
kohtaisen elämän asiat tuottivat notkahduksia opiskelun etenemiseen. Tavoite valmistu-
misesta oli kuitenkin tallella, ja kokemus tuen saamisesta antoi voimia jatkaa eteenpäin 
takapakeista huolimatta. Kolmannen ryhmän muodostivat opiskelijat, joille opiskelu oli 
välttämätön paha. He pitivät työkoulua viimeisenä mahdollisuutenaan ja roikkuivat siksi 
kiinni opiskelussa, vaikkei todellista intoa opiskelua kohtaan ollutkaan. Jotkut tämän 
ryhmän opiskelijoista kokivat olevansa väärällä alalla, mutta eivät halunneet enää kes-
keyttää, koska olivat keskeyttäneet jo monta kertaa aiemmin. Tutkinto piti saada, koska 
muodollista pätevyyttä vaaditaan ainakin paremman toimeentulon turvaamiseksi.  
 
Tarkastelin aineistoa sillä silmällä, löytyisikö eri tavoin opiskeluun orientoituvien opis-
kelijoiden puheesta eroja yksilöllisyyden tai HOJKSin merkitysten kokemisen suhteen. 
En kuitenkaan löytänyt. Opiskelua tutkinnon toivossa suorittavat saattoivat olla aivan 
yhtä tyytyväisiä yksilöllistämistoimenpiteisiin kuin opiskelusta innostuneetkin. Suoritta-
jat pitivät työkoulua sinällään ihan hyvänä, syyt heikkoon sitoutumiseen johtuivat muista 
asioista. Opiskelusta innostuneissa puolestaan oli sellaisia opiskelijoita, jotka pärjäsivät 
haastatteluhetkellä niin hyvin, etteivät he välttämättä tarvinneet kovin paljoa yksilöllis-
tämistoimia. Toisaalta osa innostuneista oli löytänyt opiskeluinnon nimenomaan koulun 
tarjoaman tuen avulla. HOJKSien merkityksellisiksi tai merkityksettömiksi kokemisella 
ei myöskään tuntunut olevan yhteyttä siihen, mihin edellä mainituista ryhmistä opiskeli-
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Kun olin saanut haastatteluaineiston analyysin pääpiirteet selville, jätin haastatteluaineis-
ton hetkeksi lepäämään ja perehdyin HOJKS-lomakkeiden sisältöihin. Toki olin lueskel-
lut yksittäisiä HOJKSeja jo haastattelujen teon yhteydessä, mutta varsinaista kokonais-
kuvaa en ollut niistä vielä tuolloin muodostanut. Käsittelin HOJKSeja siten, että muutin 
ne tiedostomuotoon. Samalla poistin tai muutin teksteistä kaikki henkilötiedot ja paikan-
nimet sekä tarkat päivämäärät tunnistamisen välttämiseksi. Karsin myös osiot, jotka ei-
vät ainakaan ulkopuoliselle tutkijalle kertoneet mitään yksilöllisestä opetuksesta tai oh-
jauksesta. Tällaisia olivat joidenkin yksiköiden HOJKSeista löytyvät ns. opintokort-
tiosuudet, joihin oli lueteltu opiskelijan suorittamat opinnot ja niistä saadut arvosanat se-
kä ainekohtaiset opetussuunnitelmat, jos ne olivat suoraa yleisestä opetussuunnitelmasta 
ja sisälsivät saman tekstin kaikilla ryhmän opiskelijoilla. 
 
Aluksi HOJKSien toisistaan poikkeavat muodot ja otsikoinnit saivat aikaan sen vaiku-
telman, että myös sisällöt olisivat keskenään hyvin erilaisia. Poistin lomakemuotoisista 
HOJKSeista taulukomuotoilun sekä osan otsikoista ja jätin vain tekstit. Yllätyksekseni 
huomasin, että lähes samat teemat olivat löydettävissä kaikkien yksiköiden HOJKSeista. 
Luonnollisesti yksiköiden välisiä eroja löytyi tekstin määrässä ja kirjaamistavassa. Toi-
sissa yksiköissä asiat oli ilmaistu pitkillä lauseilla, toisissa lyhyesti ranskalaisilla viivoil-
la. Toisissa paikoissa HOJKSia oli päivitetty tiheään, toisissa vain silloin tällöin tai ei 
lainkaan.      
 
Jaoin aluksi HOJKSien tekstit tietokoneen Word-ohjelmalla kahteen osaan: opiskelijaa 
koskevaan ja toimenpiteitä koskevaan. Tämän jälkeen jaoin opiskelijaa koskevan tekstin 
kolmeen ryhmään: ominaisuuksia kuvailevaan, opiskelua kuvailevaan ja muuta elämää 
kuvailevaan, jotka edelleen jakautuivat kuviossa 2 esitellyllä tavalla. Toimenpiteitä kos-
kevan tekstin jaoin kahteen luokkaan: tukitoimien järjestämistä koskevaan ja opintojen 
järjestämistä koskevaan, jotka myös jakautuivat edelleen. Lopuksi tarkastelin löydöksiä-
ni haastatteluista peräisin olevaan kolmen kehän malliin peilaten sekä vertaillen löyty-
neitä sisältöjä siihen, mitä opiskelijat ja ryhmänohjaajat kertoivat kokemuksistaan kirja-
tuista HOJKSeista ja yksilöllisyyden toteutumisesta. Kuviossa 2 esittelen HOJKSien 
analyysin tiivistetysti. Lukijalle on ehkä syytä muistuttaa, että sekä haastatteluiden ja 
lomakkeiden analyysiä kuvaavissa kuvioissa analyysi näyttää varsin suoraviivaiselta. 
Tosiasiassa kuvioissa näkyvät vain analyysin pääpiirteet. Käytännössä aineiston analyy-
si, tulkinta ja havaintojen aukikirjoittaminen olivat pitkäkestoinen prosessi, jossa välillä 
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mentiin eteenpäin, välillä palattiin taaksepäin, toisinaan otettiin muutamia sivuaskeleita-
kin. Analyysin valmistuttua teoreettinen kirjallisuus tuli mukaan tutkimukseeni siten, et-
tä peilasin omia tuloksiani muihin samantapaisissa tutkimuksissa saatuihin tuloksiin. 
Alun perin tutkimukseni arvioitu valmistumisaika oli keväällä 2004, mutta äitiyslomalle 
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4.3 Tutkimuksen eettisiä kysymyksiä 
 
Tutkimuksen tekemiseen liittyvien eettisten näkökulmien pohdinta on osa tutkimusta al-
kaen aiheen valinnasta raportointiin asti. Valinnat, joita varsinkin ihmistieteiden parissa 
toimiva tutkija tekee, eivät ole vain metodeihin ja teorioihin liittyviä vaan koskettavat 
yksittäisiä ihmisiä, mikä korostaa tutkijan vastuuta. Tutkijan tulee esittää itselleen ky-
symyksiä: ”minkä vuoksi teen juuri tätä tutkimusta, kenelle tutkimuksen tulokset ovat 
merkittäviä?” (Hirsjärvi ym. 1997, 27) Omassa tutkimusprosessissani suuri innoittaja on 
ollut se, etten ole tehnyt tutkimusta vain omasta mielenkiinnostani vaan työstäni ollaan 
kiinnostuneita myös työkoulun puolella. Luonnollisesti toivon myös, että tutkimus löy-
täisi lukijansa työkoulua laajemmissakin piireissä ja voisi osaltaan olla kehittämässä 
HOJKS-käytäntöjä eteenpäin. Toisaalta kiinnostus on tuottanut paineita: entä jos työni ei 
miellytä lukijoita? Olen tiedostanut vaaran löytää ja esitellä vain sellaisia tuloksia, joiden 
uskon miellyttävän työkoulun henkilökuntaa. Siksi olenkin yrittänyt pitää haastatteluja 
tehdessäni korvat ja mielen auki haastateltavien sanoille. Tekstejä analysoidessani olen 
pyrkinyt löytämään ja säilyttämään ne merkitykset, joita he ovat tahtoneet antaa asioille.  
 
Tutkimuksenteon kaksi perinteistä eettistä ohjesääntöä edellyttävät, että henkilöiden on 
osallistuttava tutkimukseen tietoisesti ja vapaaehtoisesti ja että heille on aiheutettava vä-
hin mahdollinen haitta. (Bogdan & Biklen 1998, 43) Tutkittavien tulee tietää, mihin tar-
koitukseen tutkimusta tehdään, mitä siihen osallistuminen heiltä edellyttää, ja mitä seu-
rauksia tutkimukseen osallistumisesta voi olla.  Seurauksilla ei tarkoiteta ainoastaan 
esimerkiksi henkilöllisyyden suojaamiseen liittyviä asioita vaan myös niitä henkisiä pro-
sesseja, joita tutkimukseen osallistuminen voi käynnistää. Varsinkin jos tehdään haastat-
teluja vaikeista henkilökohtaisista kokemuksista, tutkijan on tunnettava vastuunsa ja säi-
lytettävä herkkyytensä sen suhteen, kuinka pitkälle haastattelun voi viedä. Tutkittavalla 
on myös oltava oikeus keskeyttää tutkimus omalta kohdaltaan silloin kun hän haluaa. 
(Kvale 1996, 109-120)  
 
Kaikki haastateltavat osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti. Varsinkin ne opiskeli-
jat, joita olin haastatellut jo gradua tehdessäni ja jotka suostuivat nyt uudelle kierroksel-
le, vastasivat yhteydenottoihini hyvin positiivisesti. Haastattelun jälkeen monet toivotti-
vat hyvää menestystä tutkimukselle ja kyselivät, tulenko taas vuoden kuluttua haastatte-
lemaan. Ryhmänohjaajien hankkimien haastateltavien osalta en voi tietää, olivatko ryh-
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mänohjaajat joutuneet kovasti suostuttelemaan opiskelijoita. Toisaalta kaikki opiskelijat 
yhtä lukuun ottamatta olivat täysi-ikäisiä ja varmasti kyvykkäitä päättämään itse suos-
tumuksestaan. Haastattelun aihepiirit käsittelivät osittain melko henkilökohtaisia asioita. 
Jotkut opiskelijat arastelivat aluksi esimerkiksi yksilöllisistä tukitoimista puhumista, 
koska samalla tuli helposti esiin heidän omia ongelmakohtiaan. Kun huomasin, että 
opiskelijasta oli vaikeaa puhua tai hän itse toi sen ilmi, saatoin siirtyä seuraavaan aihee-
seen tai pyysin puhumaan asiasta yleisellä tasolla. 
 
Tutkijan on taattava tutkimukseen osallistuvien yksilöllisyyden suoja niin, ettei tutkitta-
vien tunnistamisen mahdollistavaa tietoa raportoida tutkimuksessa. Erityisesti haastatte-
lujen kohdalla tutkija voi joutua pohtimaan, miten tuoda tutkittavien mielipiteet esiin re-
hellisesti, mutta kuitenkin anonymiteetti säilyttäen. Haastattelijan tulee pyrkiä käsittele-
mään yksittäisistä haastatteluista saamaansa tietoa ilmiöiden ja teemojen tasolla, jolloin 
yksittäisten kommenttien antajalla ei ole merkitystä. Haastattelija voi myös kesken haas-
tattelun varmistaa, että haastateltava ymmärtää tutkimustilanteen. (Syrjäläinen 1995, 88) 
Anonymiteetin säilyttämiseksi olen antanut kaikille haastateltaville peitenimet. Jos lai-
nauksissa mainitaan henkilöitä, jotka eivät ole haastattelemiani opiskelijoita tai ohjaajia, 
olen korvannut miesten nimet kirjaimilla M.M ja naisten nimet kirjaimilla N.N. Haastat-
teluissa ja HOJKSeissa esiintyvät työkoulun yksiköiden nimet olen korvannut kirjaimilla 
A-F ja muiden paikkojen nimet yleensä kirjaimella X. HOJKS-lomakkeet nimesin siten, 
että esimerkiksi A1 tarkoittaa yksikön A ensimmäiseksi analysoitua HOJKSia. Olen se-
koitellut HOJKSit siten, että A1 ei esimerkiksi ole aakkosissa ensimmäinen yksikön A 
opiskelija. Joissakin tutkimuksissa on menetelty siten, että haastateltavien murteelliset 
ilmaisut on muutettu yleiskielisiksi. Mielestäni tämä ei ollut omassa tutkimuksessani 
tarpeellista, koska kyseessä oli Itä-Suomen työkoulu ja näin ollen oli luonnollista, että 
kaikki haastateltavat puhuivat jonkinlaista itäisen Suomen suuntaan viittaavaa murretta.  
 
 
4.4 Luotettavuuden arviointia 
 
Koska laadullisen tutkimuksen ominaiset piirteet läpäisevät koko tutkimusprosessin, tu-
lee laadullisin menetelmin tehdyn tutkimuksen onnistumista arvioida laadulliselle tutki-
mukselle tyypillisin menetelmin. Mäkelän (1990, 47-48) mukaan olennaista laadullisen 
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tutkimuksen arvioinnissa on aineiston merkittävyys ja riittävyys sekä analyysin katta-
vuus ja toistettavuus.  
 
Aineiston merkittävyyttä voi olla hankala perustella, koska sille ei ole olemassa ennalta 
määrättyjä kriteereitä. Tutkijan tuleekin perustella raportissaan, miksi hän on kerännyt 
aineistoa valitsemillaan menetelmillä valitsemaltaan kohdejoukolta. (Mäkelä 1990, 47-
48) Koska tutkin HOJKSin merkitystä työkoululaisille ja ryhmänohjaajille, oli luonnol-
lista kysyä heiltä itseltään heidän omia näkemyksiään. Haastattelu oli siihen sopiva me-
netelmä. Koska tutkin myös kirjattujen HOJKSien sisältöjä, oli tehtävä jonkinlainen 
HOJKSien sisällönanalyysi. Sisällönanalyysin laadulliselle toteuttamiselle olisi löytynyt 
monenlaisia vaihtoehtoja määrälliseltä puolelta. Halusin kuitenkin pitää menetelmäni 
täysin laadullisena, koska mielestäni oli tärkeämpää tietää HOJKSien sisällön luonteesta 
kuin siitä, paljonko mitäkin tekstityyppiä missäkin HOJKSissa esiintyy. Lisäksi ajattelin, 
että kahta laadullisella otteella analysoitua aineistoa on luontevampi verrata toisiinsa 
kuin laadullista ja määrällistä aineistoa. Ehkä määrällisellä otteella olisi voinut tarkentaa 
ja täsmentää joitakin näkökohtia, ja näin saada lisäluotettavuutta analyysiin. Se jääköön 
kuitenkin seuraavaan tutkimukseen…  
 
Analyysiä tehdessäni totesin, että kirjatun ja toteutuneen HOJKSin kytkösten arviointi 
onnistui jossain määrin, mutta jäi retoriikan tasolle. Olen siis sen varassa, mitä opiskeli-
jat ja ohjaajat kertoivat, eikä kerrottu ole koskaan täysin sama kuin tapahtunut. Näin jäl-
keenpäin joutuu miettimään, olisiko ollut syytä täydentää aineistonkeruuta havainnoi-
malla. Toisaalta ajan ja resurssien ollessa rajalliset olisi ollut mahdotonta viettää pidem-
piä aikoja joka yksikössä, mitä havainnointi olisi edellyttänyt. Muutaman tunnin tai päi-
vänkään aikana en olisi pystynyt näkemään yksikön toiminnasta kuin pienen siivun. Jos 
siis olisin päätynyt havainnointiin, olisi ehkä kohteena olevien yksiköiden määrää pitä-
nyt rajoittaa, jolloin koko asetelma olisi muuttunut huomattavasti alun perin aiotusta.  
 
Kohteen ja menettelytavan lisäksi voidaan pohtia aineiston luonnollisuuta. Oliko tilanne 
niin luonnollinen, että haasteteltavat uskalsivat puhua todellisia mielipiteitään? Niiden 
opiskelijoiden kohdalla, jotka tapasin jo toisen kerran, koin ainakin itse tilannetekijöiden 
vaikutuksen pienemmäksi kuin niiden kohdalla, joita haastattelin vain kerran. Toiseen 
kertaan haastateltavien suhtautuminen opiskeluun oli pysynyt jotakuinkin samanlaisena 
kuin ensimmäistä haastattelua tehtäessä noin vuotta aikaisemmin. Ensimmäistä kertaa 
 46 
tapaamieni opiskelijoiden kohdalla on vaikeampi arvioida, miten haastattelujen sujumi-
seen vaikuttivat esimerkiksi se, mitä oli tapahtunut ennen haastattelua koulussa tai hei-
dän muussa elämässään, tai se, miten haastattelijana osasin luoda luottamuksellisuuden 
tuntua. Ryhmänohjaajat olivat puheliaita ja uskoakseni tottuneita haastattelijoihin. Vaik-
ka kaikki ryhmänohjaajat eivät ensikontaktia ottaessani olleetkaan kovin innostuneita 
haastatteluista lähinnä monien kiireidensä ja jonkinlaisen tutkimusväsymyksen vuoksi, 
en haastattelutilanteissa huomannut minkäänlaista vastentahtoisuutta. 
 
Puheen ja tekstin luotettavuuteen liittyy kieli, jota haastattelija ja haastateltava käyttävät. 
Ongelmia voi syntyä, jos tutkija ja tutkittava ymmärtävät keskeiset käsitteet eri tavoin, 
jolloin haastateltava puhuu asian vierestä ja tutkija sisällyttää aineistoa analysoidessaan 
haastateltavan sanoihin merkityksiä, joita tämä ei ole tarkoittanut. Yhteisymmärrys tulisi 
varmistaa, mikä onnistuukin usein haastattelussa, jossa sekä haastateltava että haastatte-
lija voivat kysyä tarkentavia kysymyksiä. (Syrjäläinen 1995, 88) Gradua tehdessäni tör-
mäsin muutamia kertoja siihen, että opiskelijat kokivat kysymykset vaikeiksi. Otin ko-
kemuksesta opikseni ja tämän tutkimuksen teemahaastattelurunkoa suunnitellessani 
kiinnitin enemmän huomiota jo kysymysten kirjoittamisvaiheessa niiden muotoiluun. 
Myös haastattelutilanteessa pyrin välttämään pitkiä ilmaisuja. Uskoakseni onnistuin 
melko hyvin, koska koin opiskelijoiden puhuvan vastatessaan samasta asiasta kuin mistä 
olin esittänyt kysymyksen. Jos en saanut mielestäni tarpeeksi selkeää vastausta, pyrin te-
kemään mahdollisimman selkeitä tarkentavia kysymyksiä. Monien ryhmänohjaajien 
kanssa haastattelu sai keskustelunomaisia piirteitä, minkä vuoksi koin, ettei ongelmia 
yhteisen kielen löytymisen kanssa ollut. 
 
Kohteen kyvyttömyys ilmaista itseään voi haitata tutkimuksen laadukkuutta. Tällainen 
tilanne voisi olla kyseessä esimerkiksi maahanmuuttajia haastatellessa. Komonen (2001, 
84) toteaa väitöskirjassaan, että hänen haastattelemiensa poikien vastaukset olivat lyhy-
empiä kuin tyttöjen vastaukset. Saman totesin omassa tutkimuksessani, jossa suurin osa 
haastatelluista opiskelijoista oli poikia. Mielestäni voidaan kysyä, onko ilmaisun runsaus 
välttämättä laadun mitta, varsinkin jos voidaan olettaa, ettei lyhyempi ilmaisu johdu asi-
oiden salaamisesta vaan henkilöille tyypillisestä tavasta ilmaista itseään. Eikö lyhyesti ja 
ytimekkäästi kirjoitettu tai sanottu lause voi olla aivan yhtä totuudellinen kuin monisa-
nainen tuotos? Enemmistö haastateltaviksi valikoituneista pojista oli melko puheliaita, 
mutta kaksi uusista haastateltavista vastasi lähes joka kysymykseen vain parilla sanalla. 
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Pyrin tekemään heille paljon lisäkysymyksiä, jotta en tekisi vastauksista vääriä tulkinto-
ja.   
 
Tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisätä triangulaatiolla, joka tarkoittaa useamman 
kuin yhden keinon käyttämistä tiedon hankkimiseksi tutkimuskohteesta. Triangulaatio-
menetelmiä on useita, joista esittelen tässä vain itse käyttämäni tutkimusaineistoon liit-
tyvän triangulaation ja menetelmätriangulaation. Tutkimusaineistoon liittyvällä triangu-
laatiolla tarkoitetaan tiedon keräämistä monelta eri tiedonantajaryhmältä, kuten omassa 
tutkimuksessani opiskelijoilta ja ryhmänohjaajilta (Tuomi & Sarajärvi 2002, 142). Me-
netelmätriangulaatiota käytettäessä hankitaan samasta kohteesta tietoa vähintään kahdel-
la eri menetelmällä (Cohen & Manion 1990, 269-275), omassa tutkimuksessani siis 
haastatteluin ja HOJKS-lomakkein. Triangulaatio varmentaa tutkimuksen luotettavuutta, 
koska se vähentää menetelmistä itsestään johtuvia virheitä ja antaa mahdollisuuden arvi-
oida esimerkiksi tutkittavien kertomusten todenmukaisuutta (Patton 1990, 188). Opiske-
lijoiden ja ryhmänohjaajien haastatteluista ja HOJKS-lomakkeista saatu informaatio oli 
mielestäni toisiaan tukevaa, joten ainakin yleisellä tasolla voidaan todeta kahden kohde-
ryhmän haastatteluiden ja kahden aineistonkeruumenetelmän käytön lisänneen tutki-
mukseni luotettavuutta. 
 
Laadullisen aineiston riittävyydelle ei ole olemassa numeraalisia määritelmiä, vaan tutki-
jan tulee itse päätellä, milloin aineisto on ”kyllääntynyt”. Tällöin uudet tapaukset eivät 
enää tuo uusia piirteitä. (Mäkelä 1990, 52) Jotta tietäisi, milloin kyllääntymisen eli satu-
raation saavuttaa, on tiedettävä, mitä aineistosta etsii. Eskola & Suoranta (1998, 63) pai-
nottavat tutkijan aiheeseen ja teoriataustaan perehtyneisyyden merkitystä, jotta aineistos-
ta osaa löytää olennaisia asioita. Tekemässäni aineistolähtöisessä analyysissä teoriataus-
talla ei ollut mielestäni niinkään merkitystä. Sen sijaan aineisto itse ja erityisesti tutki-
muskysymykset ohjasivat tiedon hankintaa. Kun tiesi voivansa vastata tutkimuskysy-
myksiin, aineistoa oli riittävästi. Omassa tutkimuksessani aloitin analyysin keväällä 
2003 haastattelujen analysoinnilla. Niiden perusteella muodostin käsityksen aineiston 
peruspiirteistä, ja vaikka teinkin analyysin edetessä muutamia harhapolkuja, totesin syk-
syllä tekemieni haastattelujen palauttavan analyysin alkuperäisille linjoille. Viimeisiä 
haastatteluja tehdessäni tunne saturaation saavuttamisesta oli jo hyvin vahva. Tuntui sil-
tä, että jos haluaisin uusia vastauksia, täytyisi myös kysymykset muuttaa täysin uuteen 
uskoon.  
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Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. 
Koska tutkijan henkilökohtaiset ratkaisut vaikuttavat läpi tutkimuksen, hänen tulee ker-
toa tutkimusraportissaan mahdollisimman yksityiskohtaisesti ratkaisuistaan ja niihin joh-
taneista perusteista. Syrjäläisen (1995, 78) mukaan tutkijan ratkaisuja suuntaavat hänen 
persoonallisuutensa, arvonsa ja elämänhistoriansa. Jotta tutkimus olisi loogista ja perus-
teltua, tutkijan tulee tiedostaa oma roolinsa ja olla valmis raportoimaan myös siihen liit-
tyvistä seikoista. Menetelmiin liittyvät ratkaisut, kuten luokittelu- ja tulkintasäännöt, tu-
lee esittää niin yksityiskohtaisesti, että toinen tutkija voisi päästä sääntöjä soveltamalla 
samoihin tuloksiin. Analyysi on arvioitavissa silloin, kun lukija pystyy seuraamaan tut-
kijan päättelyä ja muodostamaan siitä oman näkemyksensä. Vaikka tulkinta on usein in-
tuitiivista eikä tutkijan ole helppo itsekään tunnistaa kaikkia analyysin vaiheita, tulisi 
hänen pyrkiä mahdollisimman täydelliseen prosessin kuvaukseen. Tässä apuna voi olla 
esimerkiksi tutkimuksen edetessä säännöllisesti pidetty tutkimuspäiväkirja. (Eskola & 
Suoranta 1998, 20, 211-219; Mäkelä 1990, 53) Itse kirjasin melko säännöllisesti tutki-
muksen vaiheita päiväkirjaan, mistä oli hyötyä siinä vaiheessa, kun kirjoitin raporttiin 
tutkimuksen toteuttamista koskevia kappaleita. Ilman päiväkirjaa olisi ollut mahdotonta 
muistaa, mitä missäkin vaiheessa oli tapahtunut.  Päiväkirjasta oli iloa myös siinä mie-
lessä, että purin sinne ajatuksiani kaikista mahdollisista tutkimukseen liittyvistä asioista. 
Kun päiväkirjaa lueskeli tutkimuksen edistyessä, saattoi huomata, että vaikeistakin vai-
heista oli joka kerta jotenkin selvitty. Tämä antoi uskoa siihen, että uudetkin solmut esi-
merkiksi analyysissä olivat avattavissa. 
 
Jotta lukija saisi jonkinlaisen kuvan tutkijan persoonasta ja elämänhistoriasta, lienee pai-
kallaan kertoa itsestäni muutamalla sanalla. Olen 30-vuotias suomalainen aviovaimo ja 
pienen pojan äiti. Opiskelu-uraa takanani on useampi vuosi, sillä lukion jälkeen opiske-
lin ensin sosiaalikasvattajan opistotasoisen, kolmevuotisen tutkinnon, ja valmistuttuani 
aloitin erityisopettajakoulutuksen. Työuraa on sen sijaan vähemmän. Erityisopettaja-
opiskelujeni välillä toimin vuoden verran kiertävänä erityisopettajana, ja tutkimuksen 
viimeistelyvaiheissa työskentelin erityisluokanopettajana. Tutkimusta tein täysipäiväi-
sesti reilun vuoden ajan. Erityisopettajakoulutus kiinnosti minua jo yläasteikäisenä, jol-
loin levottomalta luokaltamme siirtyi muutama oppilas tarkkiksen puolelle. Mielessäni 
ihmettelin, mitä erityistaitoja erityisopettajalla oli, kun hän pärjäsi sellaisten oppilaiden 
kanssa, joiden kanssa muut opettajat tuntuivat varsin avuttomilta. Ajattelin, että jos mi-
nusta joskus tulee opettaja, haluan olla mahdollisimman hyvä sellainen, siis erityisopet-
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taja. Mielestäni oli näin jälkeenpäin katsoen itselleni tyypillistä se, että pidin hyvän opet-
tajan tuntomerkkinä hänen kykyään pärjätä oppilaiden kanssa, en niinkään sitä, kuinka 
paljon hän tietää. Kiinnostukseni on siis jo varhaisessa vaiheessa kohdistunut yksilöihin 
ja suhteisiin. Näin ollen yksilöllisyyden tutkiminen työkoulussa oli jokseenkin luonteva 
valinta. 
 
Jos mennään vielä syvemmälle tutkijan arvoihin ja elämänhistoriaan, voidaan löytää pe-
rustelu kiinnostukselle yksittäistä syrjäytymisvaarassa olevaa nuorta kohtaan tutkijan 
kristillisestä maailmankatsomuksesta, jossa olemisen oikeutus ja ihmisarvo ovat olemas-
sa luomisen perusteella, ei saavutusten. Kristillisen lähimmäisenrakkauden periaate käy 
mielestäni yksiin sosiaalipedagogiikkaan kuuluvan heikommassa asemassa olevien oma-
apuun auttamisen kanssa. Olen toiminut useiden viime vuosien aikana vapaaehtoisena 
monenlaisessa kristillisessä nuorisotyössä, josta saamieni kokemusten sekä kirkon nuori-
sotyönohjaajana toimivan mieheni kautta olen pysynyt mukana nuorten maailmassa. 
Näin ollen oli luonnollista jo graduni aihetta pohtiessa valita tutkimuskohteeksi nuoret. 
 
Jos yritän arvioida sitä, millaisia uhkia tai esteitä edellä esitellyillä ominaisuuksillani ja 
elämänhistoriallani voi olla tutkimukselle, tulee ensimmäisenä mieleen kiinnostukseni 
yksilöihin ja heidän välisiin suhteisiin. Tutkimukseni tuloksissa opiskelijoiden ja ohjaa-
jien väliset suhteet osoittautuivat tärkeiksi. Onko oma kiinnostukseni herkistynyt löytä-
mään aineistosta juuri näitä tekijöitä? Entä voiko kristillisen nuorisotyön viitekehys jol-
lakin tavalla rajata kuvaani nuorista? Myös vähäinen työurani koulussa on joskus mieti-
tyttänyt. Olisinko ehkä osannut katsoa HOJKS-käytäntöjä joistakin eri näkökulmista, jos 
minulla olisi ollut enemmän kokemusta esimerkiksi peruskoulun HOJKSien tekemises-
tä? Aiemmin mainitsin olevani luonteeltani melko käytännöllinen, minkä arvelin vaikut-
taneen tutkimukseni menetelmällisiin valintoihin. Olisinko löytänyt tutkimukseeni uusia 
ulottuvuuksia ja sisältöjä, jos olisin lähestynyt aihettani filosofisemmalla asenteella? Itse 
en osaa arvioida, missä määrin ominaisuuteni ovat vaikuttaneet tutkimukseni lopputu-
loksiin.  Luulen, että määrittely-yrityksiä olennaisempaa on ollut oman itsen mahdolli-
sen vaikutuksen tiedostaminen ja sen pohtiminen tutkimuksen eri vaiheissa.   
 
Tutkimuskohteeseen liittyvien ennakkoluulojen ja oletusten kanssa olen joutunut teke-
mään tietoista ajatustyötä tutkimuksen edetessä. En tarkoita niinkään työkouluun ja sen 
opiskelijoihin liittyviä käsityksiä, koska gradun teon kautta olin mielestäni päässyt jo 
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jollakin tavalla sisälle työkoulumaailmaan. Sen sijaan ajatukseni HOJKSeista saivat pöl-
lytystä moneen kertaan. Omat ennakkotietoni HOJKSeista perustuivat lukemani kirjalli-
suuden lisäksi erityisopettajakoulutuksessa saamaani oppiin sekä HOJKSeihin, joihin tu-
tustuin opettajavuotenani. Käsitykseni HOJKSien sisällöstä oli huomattavasti oppiaine-, 
ja menetelmäpainotteisempi kuin miksi työkoulun HOJKSit osoittautuivat. Koska en pe-
rehtynyt kovinkaan tarkasti työkoulun HOJKSeihin ennen haastattelujen tekoa, huoma-
sin tekeväni paljon ennakko-oletusteni mukaisia kysymyksiä. Jälkeenpäin ajatellen tästä 
oli sekä haittaa että hyötyä. Jos olisin tehnyt HOJKSien analyysin ennen haastatteluja, 
olisin ehkä osannut tehdä tarkempia nimenomaan työkoulun HOJKSeihin liittyviä ky-
symyksiä. Toisaalta moni kysymys olisi saattanut jäädä kysymättä, kun olisin ajatellut, 
että tiedän asian jo lukemani perusteella. Lisäksi vain vähän HOJKSien sisältöön pereh-
tyneenä saatoin kysellä ns. asiantuntemattomia kysymyksiä, jotka saattoivat tuottaa asian 
käsittelyn kannalta olennaisia vastauksia. Joka tapauksessa voin todeta itsekin yllät-
tyneeni joistakin tuloksista, joten mielestäni en jäänyt ennakko-oletusteni vangiksi.  
 
Luotettavuutta voidaan tarkastella myös yleistämisen kannalta. Laadullisen tapaustutki-
muksen yleistettävyyden tarpeellisuudesta on esitetty erilaisia näkemyksiä. Stake (2000, 
21-23) esittää, ettei tapaustutkimukselta tarvitse vaatia yleistystä, vaan tutkimuksen arvo 
mitataan sen mukaan, millaisen hyödyn muut saavat tutkimuksesta. Hän kutsuu tapaus-
tutkimukselle mielestään ominaista yleistämistä luonnolliseksi yleistämiseksi, joka on 
intuitiivista ja empiiristä. Luonnollinen yleistäminen tarkoittaa sitä, että kun tutkija tuo 
raportissaan mahdollisimman perusteellisesti esiin tietoa kohteesta ja sen erityisistä piir-
teistä, voi lukija löytää kohteiden ja asioiden samanlaisuudet.  Näkemystä on arvosteltu 
siitä, että löydettyjä tuloksia voitaisiin käyttää toisten tapausten ymmärtämiseen vain, jos 
tapaukset ovat samanlaisia. Myös tapausten erilaiset piirteet voivat olla valaisevia ja ker-
toa olennaisia asioita. (Donmoyer 2000, 55)  
 
Lincoln ja Cuba (2000, 36-40) puolestaan ovat sitä mieltä, että tutkimustulosten arvo 
riippuu siitä, miten ne ovat siirrettävissä toiseen asetelmaan. Koska siirrettävyyden aste 
riippuu kontekstien samanlaisuudesta, tutkijan tulee tarkasti raportoida kohteensa kon-
teksti, jotta lukija voi arvioida siirrettävyyttä. Kuitenkin Lincoln ja Cuba toteavat, että 
jos olojen ja ajan merkitys otetaan tutkimuksessa huomioon, ei yleistyksiä voida tehdä. 
Kahden eri tapauksen olosuhteet eivät koskaan ole täysin samanlaiset, ja samakin kohde 
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muuttuu ajan kuluessa. Yleistysten sijaan tulisikin puhua työhypoteeseista, jotka eivät 
ole lopputuloksia vaan väliaikaisia suhteessa alkuperäiseen ja muihin tilanteisiin. 
 
Gomm, Hammersley ja Foster (2000, 102-105) näkevät yleistämisen kaikesta siihen liit-
tyvästä vaikeudesta huolimatta tarpeelliseksi. Yleistämistä tapahtuu heidän mielestään 
joka tapauksessa, minkä vuoksi huomiota tulisi kiinnittää yleistämisen laatuun ja perus-
teltavuuteen. Yleistämisestä on kyse esimerkiksi silloin, kun on kyseessä suuri populaa-
tio, josta valitaan muutamia, jotka edustavat koko joukkoa. Jos tietoa laajemmasta popu-
laatiosta tai sen sisältämästä tapauksesta on saatavilla, tutkijan pitäisi käyttää sitä hyö-
dykseen tapauksia valitessaan sekä analyysiä tehdessään. Valinnan kannalta on hyödyl-
listä tietää, minkä ominaisuuksien suhteen tapaukset ovat samanlaisia tai heterogeenisia. 
Tapausten valinnassa tutkija voi käyttää apuna myös menetelmiä, joiden avulla saadaan 
tietoa laajan populaation tyypillisistä piirteistä. Tällaisia menetelmiä ovat esimerkiksi 
surveyt.  
 
Itä-Suomen työkoulu oli ainutkertainen, tiettynä aikana ja tietyissä paikoissa toimiva 
hanke, jota ei voi sellaisenaan toistaa. Jos perustettaisiin toinen työkoulukokeilu, asetel-
ma olisi jo täysin toinen, koska ihmiset ja aika olisivat toiset. Myös ensimmäisestä työ-
koulusta saadut kokemukset muokkaisivat toisen työkoulun käytäntöjä. Yleistyksiä ei 
siinä mielessä voikaan tehdä. Toistettavuuden sijaan voitaisiinkin tämänkaltaisen tutki-
muksen ollessa kyseessä yleistämisellä tarkoittaa Lincolnin ja Cuban tarkoittamaa siir-
rettävyyttä ja työhypoteeseja. Tutkimukseni tuloksia voi vertailla muissa samantapaisis-
sa projekteissa tehtyjen tutkimusten tuloksiin, kunhan projektien yhteneväisyydet ja erot 
huomioidaan. 
 
Toinen yleistämisen tyyppi on yleistäminen tapauksen sisällä, mikä on lähes väistämä-
töntä, koska kaikkea ei voi tutkia. Usein tapausta tutkitaan vain tietyn ajan kuluessa ja 
tapauksen sisältä valitaan tutkittavaksi muutamia henkilöitä, joilta saatavan tiedon usko-
taan koskevan koko tapausta. (Gomm ym. 2000, 108-111) Omassa tutkimuksessani ke-
räsin tietoa kahdessa otteessa, tehdessäni gradua sekä nyt tätä lisensiaatintutkimusta. Li-
säksi haastatteluiden tekoaika jakaantui melko pitkälle aikavälille, mikä on parempi kuin 
kaiken tiedon kerääminen samalla kertaa. Kuitenkin kontaktini opiskelijoihin olivat mel-
ko lyhyitä, mikä saattaa lisätä tilannetekijöiden vaikutusta yksittäisissä haastatteluissa. 
Toisaalta voidaan pohtia tutkittavan aiheen ”suhdanneherkkyyttä”. Voivatko opiskelijoi-
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den ja ohjaajien käsitykset HOJKSin merkityksistä vaihdella päivittäin? Haastattelemani 
opiskelijat ja ohjaajat edustivat mielestäni tapausta hyvin, sillä he olivat kaikista yksi-
köistä, eri ikäisiä ja kumpaakin sukupuolta, ja heidän kauttaan tuli esiin sekä kaikille yh-
teisiä näkemyksiä että toisistaan erottavia asioita, eli tapauksen tyypillisyys ja hetero-
geenisuus. 
 
Yhtenä tutkimukseni luotettavuutta lisäävänä tekijänä voidaan pitää sitä, että olin maa-
liskuussa 2004 työkoulun opettajien PD-koulutuksessa esittelemässä tutkimustani. Täl-
löin tulokset olivat pääosin hahmottuneet, vaikkeivät vielä lopulliseen muotoonsa kirjoi-
tettuja. Paikalla oli myös niitä ryhmänohjaajia, jotka olivat osallistuneet haastatteluihin. 
Tulokseni saivat positiivisen vastaanoton sekä haastatteluun osallistuneilta että muilta 
opettajilta, mikä mielestäni vahvistaa niiden oikeellisuutta. Jos työkoulussa toimijat oli-
sivat pitäneet esittämiäni väitteitä ajatuksilleen ja käytännöilleen vieraina, olisivat he 
varmasti tuoneet näkemyksensä esiin. Toin esitykseni loppupuolella esiin pohdintaa, jo-
ka oli noussut mieleeni tutkimusprosessin aikana. Myös opettajat esittivät minulle ky-
symyksiä. Koin tilanteen yhteisenä keskusteluhetkenä, jossa välttämättä kellään ei ollut 
oikeita vastauksia.  
 
Seuraavissa luvuissa esittelen tutkimukseni tuloksia. HOJKS osoittautui työkoulun ryh-
mänohjaajien puheessa kaksitahoiseksi käsitteeksi, johon sisältyi kirjattu HOJKS ja elä-
vä HOJKS eli käytännössä tehtävät opiskelujärjestelyt. Raportissani olen jakanut kirja-
tun ja elävän HOJKSin käsittelyn kahteen erilliseen lukuun. Luvussa 5 selvitän haastat-
teluaineistoon perustuvan analyysin pohjalta sitä, miten työkoulun ryhmänohjaajat ja 
opiskelijat ymmärsivät ja kokivat kirjallisen HOJKSin, ja HOJKS-lomakkeiden analyy-
sin perusteella sitä, mitä lomakkeet sisälsivät. Kuudennessa luvussa käydään läpi elävää 
HOJKSia eli käytännössä toteutuvaa yksilöllistämistä, jonka analyysi perustuu myös 
haastatteluaineistoon. Olen sisällyttänyt tulosten esittelyyn paljon alkuperäisiä lainauksia 
ja tekstipätkiä sekä haastatteluista että HOJKS-lomakkeista. Mielestäni kyse ei ole pel-
kästään esimerkeistä tai tekstin elävöittämisestä (ks. Tuomi & Sarajärvi 2002, 21-22) 
vaan analyysin logiikan esiintuomisesta. Koska analyysi on luotu haastatteluiden ja 
HOJKS-lomakkeiden pohjalta eikä esimerkiksi jo valmiiseen teoriaan nojautuen, uskon 
lainausten selventävän lukijalle, miten olen tutkijana tulkinnut aineistoa. Vain ymmär-
tämällä tulkinnan logiikkaa lukija voi tehdä omat päätelmänsä tutkimuksen luotettavuu-
desta.   
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5 HOJKS ITÄ-SUOMEN TYÖKOULUSSA 
 
Suurin osa työkoulun opiskelijoista oli saanut koulu-uransa ensimmäisen HOJKSin työ-
koulussa opiskelujen alkaessa. Vain yksi haastattelemani opiskelija muisti varmuudella, 
että hänelle oli tehty peruskoulussa muutamissa aineissa HOJKS, joka sitten seurasi hä-
nen mukanaan työkouluun. Kaksi opiskelijaa muisteli, että heillä oli ehkä ollut jonkin-
lainen samantapainen paperi edellisissä kouluissa, mutta he eivät osanneet sanoa, oliko 
kyse juuri HOJKSista. Ryhmänohjaajista puolestaan neljä oli laatinut HOJKSeja jo ai-
emmissa töissä, mutta kaksi ryhmänohjaajaa kertoi tutustuneensa HOJKS-ideaan lä-
hemmin vasta työkoulun myötä. Molemmat kokivat, ettei heillä ollut tarpeeksi tietoa 
HOJKSien tekemisestä varsinkaan koulun alkaessa. Ohjaajien käymässä PD-
koulutuksessakin HOJKSeista oli puhuttu vasta toisena vuotena. 
 
Ryhmänohjaajien kertoman mukaan HOJKSien laadintaan oli kahdessa yksikössä osal-
listunut koko työkoulutiimi, johon kuului yksi tai useampi ryhmänohjaaja, kuraattori se-
kä joitakin ammattiaineiden opettajia. Neljässä yksikössä HOJKSin tekoon olivat osal-
listuneet tavallisimmin vain ryhmänohjaaja ja opiskelija. Joskus mukana oli ollut esi-
merkiksi kuraattori, ja HOJKSeista oli keskusteltu muiden työkoulutiimin jäsenten kans-
sa, mutta kirjaaminen ja opiskelijan kanssa keskustelu olivat olleet yhden ryhmänohjaa-
jan vastuulla. Ryhmänohjaajat arvelivat, että opiskelijoiden oli helpompi kertoa asiois-
taan, kun paikalla oli vain yksi kuuntelija. Toisaalta syy pieniin kokoonpanoihin liittyi 
siihen, että oppilashuoltoryhmien tai vastaavien koolle saaminen oli vaikeaa. Ryh-
mänohjaajat kertoivat päivittävänsä HOJKSeja itsekseen, mutta erityinen HOJKS-
keskustelu opiskelijan kanssa pidettiin vähintään kaksi kertaa vuodessa tai esimerkiksi 
jaksojen vaihtuessa. Samoin opiskelijat tarkastivat ja allekirjoittivat lomakkeet noin kak-
si kertaa vuodessa. Muista yksiköistä poikkesi yksikkö E, jossa virallinen HOJKS-
lomake oli täytetty vain opintojen alkaessa. Tämän jälkeen kaavamaisen HOJKSin täyt-
tämisestä oli luovuttu kokonaan. Opiskelijoiden vanhemmat eivät normaalisti osallistu-
neet HOJKS-palavereihin missään yksikössä, mutta alaikäisten opiskelijoiden vanhem-
mille lomakkeet lähetettiin allekirjoitettaviksi sen jälkeen kun opiskelijat olivat ne alle-
kirjoittaneet.  
 
Opiskelijoiden kokemukset HOJKSin laadinnasta ja päivityksestä vaihtelivat. Jotkut 
opiskelijat toivat esiin sen, että HOJKS tehtiin ohjaajan kanssa yhteisen keskustelun poh-
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jalta. Toiset sen sijaan olivat kokeneet olevansa lähinnä haastattelun kohteita. Se vaan 
kyselee, onko mittään muutoksia tullu. Aivan kaikki opiskelijat eivät osanneet kertoa 
juuri mitään HOJKSin laadinnasta tai päivityksestä.  
 
HOJKS sai monenlaisia tulkintoja ja merkityksiä työkoulussa. Ryhmänohjaajien puhees-
ta oli erotettavissa kaksi HOJKSia, jotka eräs heistä tiivisti seuraavaan määritelmään: 
…niitä on oikeestaan monta. On se virallinen paperi…ja toinen osa on se, että yritettään 
tehä semmosia opiskelujärjestelyjä. HOJKSilla tarkoitettiin kirjattua, paperille tai tie-
tokoneelle tehtyä lomaketta tai vapaamuotoisempaa asioiden kirjaamista, joihin liitettiin 
monissa yksiköissä lisäksi erilaisia liitteitä ja ohjaajien kirjaamia muistiinpanoja. Toi-
seksi HOJKSilla tarkoitettiin elävää, käytännössä tapahtuvaa yksilöllistävien opiskelu-
järjestelyiden suunnittelua ja toteuttamista. Elävälle HOJKSille pidettiin ominaisena jat-
kuvaa muutostilaa; jos yhdenlaiset suunnitelmat eivät onnistuneet, kokeiltiin jotakin 
muuta. Opetus, tukitoimet ja niiden suunnittelu elivät omaa elämäänsä työkoulun arjes-
sa, eivätkä kaikki tapahtumat näkyneet kirjatuissa HOJKSeissa. Elävää HOJKSia kuvail-
tiin muun muassa seuraavasti: 
Matti: …se osakseen muuttuu niin koko ajan, että se on tämmönen elävä, elävä, ja se on 
niinku, näkkyy varmaan noista papereista, että ne kaikki kiemurat ei näy siellä papereis-
sa. Että se osa siitä HOJKSista on sitten opettajien korvien välissä… 
Kai: …että se on, se on aika elävä se HOJKS. Jos suunnitellaan, että nyt joku ”Einari” 
alottaa ens viikolla sitten näitä äidinkielen asioita ja kun se ei lähe sinne äidinkieleen, 
niin se ei lähe. Se on sillon muutettava. 
 
Vaikka elävä HOJKS tuli esiin ohjaajien käyttämänä käsitteenä, enemmän kuitenkin 
käytettiin sanoja yksilöllisyyden toteuttaminen ja yksilöllistäminen. Tutkimukseni luet-
tavuuden vuoksi olen jakanut kirjoittamani siten, että tässä luvussa käyn läpi kirjatun 
HOJKSin käyttöä, merkityksiä ja sisältöjä, minkä jälkeen esittelen luvussa 6 elävää 
HOJKSia eli yksilöllistäviä opiskelujärjestelyitä työkoulun yksiköissä.  
  
 
5.1 Kirjattua HOJKSia koskevat käsitykset ja merkitykset 
 
Yksiköiden A, B, D ja F ryhmänohjaajat määrittelivät kirjatun HOJKSin siten, että 
HOJKSiin kuuluvat joko paperilla tai tietokoneella oleva lomake tai tietokoneelle tallen-
 55 
nettu päiväkirjanomainen tiedosto, ja niiden lisäksi erilaisia liitteitä, lausuntoja ja esi-
merkiksi työssäoppimista varten laaditut erilliset työssäoppimissuunnitelmat. HOJKS ei 
ollut vain lomakkeen täyttämistä, vaan vapaamuotoisempaa kirjaamista vihkoihin, kan-
sioihin, tiedostoihin ja päiväkirjoihin. Lomakkeen tai tiedoston katsottiin olevan keskus, 
jonka ympärille liitteet ja muut opiskelijoita koskevat kirjalliset aineistot nivoutuivat. 
Koska kirjallinen HOJKS nähtiin pelkkää lomaketta laajempana, asioiden moneen paik-
kaan kirjaamiselta vältyttiin. Ohjaajat toivat esiin sen, ettei kirjattu HOJKS tavoittanut 
kaikkia käytännön elämän tasoja, mutta siitä huolimatta he pyrkivät tekemään HOJKSis-
ta mahdollisimman hyödyllisen välineen. Ohjaajat olivat ottaneet käyttöön mieleisiään 
lomakkeita, tai he kirjasivat tiedostoihinsa tarpeellisiksi katsomiaan asioita varsinaisten 
lomakkeiden sisältämien kysymysten ulkopuolelta. 
 
Anne: Siellä, niinkun mie sanoin, että tietokone, siellä on…opetus- ja ohjausalan, työs-
säoppimispaikat ja suunnitelmat. Ja se on semmonen hirveen raskas paketti, mut sitten 
vielä opiskelijan tiedostossa, mulla kansiossa, siellä on jos jonkinlaista lausuntoo ja työ-
todistusta… Ymmärretäänkö ne sitten HOJKSin osaks, mut kyllä kait se sitten on, taval-
laan ne liitteet niinkun selittää jotakin toimintaa, niitä valintoja. 
Matti: Mie en ite kovin paljoo käytä näitä lomakkeita vaan minä kirjaan. …minun 
HOJKSit yleensä on ollu tähän asti enimmäkseen tämmösiä päiväkirjatyyppisiä, mitä 
sinne on sovittu ja miten onnistuttu…  
 
Muista ohjaajista poikkesivat C ja E – yksiköiden ryhmänohjaajat. Heille yhteistä oli se, 
että he pitivät HOJKSina vain lomaketta, ja näkivät muun kirjaamisen tapahtuvan irral-
laan lomakkeista. C-yksikön ohjaajan mielestä heidän yksikössään käytössä oleva loma-
ke oli huono, eikä siitä ollut hyötyä käytännön elämässä. Lomakkeisiin olikin kirjattu 
asioita hyvin niukasti, koska jokseenkin kaiken olennaisen tiedon katsottiin sijaitsevan 
jossakin muualla kuin lomakkeissa. Lomake päivitettiin kuitenkin kaksi kertaa vuodessa, 
mikä tarkoitti lähinnä sen tarkastamista, oliko tietoihin tullut muutoksia. Käytännössä C-
yksikön ohjaaja kirjasi asioita jatkuvasti päiväkirjoihin ja muille liitteille aivan kuten 
muidenkin yksiköiden ohjaajat. E-yksikön ohjaaja puolestaan piti muodollista HOJKS-
lomaketta jäykkänä paperina ja turhana hienosteluna. Ohjaaja korosti elävän HOJKSin 
merkitystä ja sitä, että kirjaamisen on kuljettava käytännön kanssa samaa tahtia. Lomak-
keen päivittämisestä olikin hänen yksikössään luovuttu kokonaan. Ryhmänohjaaja ker-
toi, että opiskelun alussa tapahtuneen lomakkeen laatimisen jälkeen lomakkeen päivitys 
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korvattiin työkoulutiimin jäsenten tekemillä muistiinpanoilla, jotka käytiin läpi viikoit-
taisissa palavereissa, joissa tarkastettiin jokaisen opiskelijan sen hetkinen tilanne. Kum-
massakin yksikössä lomakkeiden ulkopuolella tapahtuvan kirjaamisen nähtiin palvele-
van elävää HOJKSia eli opintojen yksilöllistämistä.  
 
Pirjo: Tähän työhön liittyvää hyötyä ei kyllä oo ollu… pelekkä HOJKS-kaavake ei riitä 
kyllä.  …Omassa päiväkirjassaki on merkintöjä, ja sitten, siirränkö mä tuonne, niin voi 
olla, että ne jää sinne ommaan päiväkirjaan. Että se on melkein, sanotaan tarkempi näi-
hin, jos on oppilaan kanssa jottain tapaamisia ja muita ja tämmösiä, niin voin sanoa, et-
tä se mun oma päiväkirja on parempi melekeen HOJKS-seurantahomma, kun tämä kaa-
vake. 
Kai: Mä en puhuis HOJKSeista enkä HOPSeista, mun mielestä ne joutaa kaikki roska-
laatikkoon tämmöset hienot sanat, ja paperille näpertämiset. Mun mielestä se pitää se 
kokonaisuus nähdä ja tietysti kirjataan asioita, että jos mitä lähdetään, mihin päin tää 
menee. 
 
Opiskelijoista valtaosa tarkoitti HOJKSilla nimenomaan lomaketta. Tosin aivan kaikki 
opiskelijat eivät olleet varmoja, millaisesta lomakkeesta HOJKSissa on kyse. Jotkut piti-
vät heille tehtyjä opinto-ohjelmia tai lukujärjestyksiä HOJKSina – toisilla ne kuuluivat-
kin HOJKSin liitteisiin. Joka yksiköstä löytyi myös niitä opiskelijoita, jotka periaattees-
sa tiesivät, mikä HOJKS on, mutta jotka kuitenkin totesivat, ettei HOJKSeista loppujen 
lopuksi ollut heidän kannaltaan käytännön hyötyä.    
 
Kuten edellä kerroin, ryhmänohjaajat ymmärsivät kirjatun HOJKSin kahdella tavalla. 
Kaksi ohjaajaa erotti HOJKS-lomakkeen ja muun kirjaamisen, neljän mielestä kaikki 
kirjattu aines sisältyi HOJKSiin. Seuraavaksi erittelen ryhmänohjaajien ja opiskelijoiden 
HOJKSille antamia merkityksiä. Analyysin kohteena ollut ryhmänohjaajien tekstiaineis-
to koostui lähinnä niiden neljän ohjaajan näkemyksistä, jotka pitivät HOJKSia lomaketta 
laajempana kokonaisuutena. Toisaalta otin mukaan myös kahden muun ohjaajan tekstejä 
niiltä osin, kuin he kertoivat tekemästään kirjaamisesta. Tätä perustelen sillä, että puhu-
essaan kirjaamisesta he puhuivat sisällöllisesti samoista asioista kuin neljä muuta ohjaa-
jaa puhuessaan kirjatusta HOJKSista. 
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Monien ohjaajien mielestä HOJKS on vain tämän hetkinen nimi opintojen suunnitteluun 
ja asioiden kirjaamiseen liittyvälle asiakirjalle. Aiemmin puhuttiin HOPSeista, sitä ennen 
jostakin muusta. Tietoa on aina kerätty, suunnitelmia tehty ja niitä ylös kirjattu, eikä mi-
kään loppujen lopuksi muuttuisi, vaikkei HOJKSia HOJKSina olisikaan. Kirjaamisen 
katsottiin kuitenkin tuovan tiettyä systemaattisuutta toimintaan. Toisaalta jotkut ohjaajat 
pohtivat, ohjaako HOJKS oikeasti käytännön toimintaa. Eräs heistä totesi, että ehkä se 
onkin niin päin, että käytännön toiminta näkyy HOJKSissa, eikä HOJKS käytännössä. 
 
Haastattelija: Jos HOJKSeja ei olis, niin mikä olis toisin? 
Kaisu: Ää, ei nyt välttämättä mikään niinku käytännössä olis toisin, näinhän ne olis jär-
jestetty asiat siitä huolimatta, mutta et itselle pitäis kuitenkin olla sitten jonkinlainen jo-
ku, joku paperi, mihin kokoaa näitä tietoja. 
Jaana: En mä, mä en näkis, että oisko mikään toisin. (nauraa) Et on sillä sit mikä nimi, 
niinku äsken sitä puhuttiinkin, on se sitten HOPSi tai HOJKSi tai vaikka mikäs se vois 
olla, NOPSi tai mikä tahansa. Et jokuhan, jo-, johkihan ne kerätään ne asiat kuitenki.  
 
Kun ryhmänohjaajat ajattelivat kirjattua HOJKSia itsensä kannalta, he nimittivät sitä 
muistin tueksi ja päiväkirjaksi, johon kerättiin tarpeellista tietoa opiskelijasta ja hänen 
opiskeluunsa ja elämäänsä liittyvistä asioista. Ohjaajat myönsivät jatkuvasta kirjaamises-
ta olevan melkoisesti työtä, mutta totesivat, etteivät pystyisi muistamaan kaikkea tarpeel-
lista ilman asioiden kirjaamista. Koska opiskelijoiden etenemisvauhti vaihteli ryhmän si-
sällä, ohjaajat tarvitsivat asioiden kirjaamista muistaakseen, missä vaiheessa kukin opis-
kelija oli menossa, ja mihin suuntaan oli tarkoitus jatkaa. Muistin tueksi HOJKSia tarvit-
tiin myös silloin, kun suunniteltiin, millaisia opetusjärjestelyitä ja tukitoimia toteutettai-
siin, eli miten opetusta tultaisiin järjestämään kunkin opiskelijan kohdalla.  
 
Anne: …vähän laajana päiväkirjanakin sen opiskelijan edistymisestä niin on, on miun 
HOJKS…kyl se muistin tuki on, muistin tuki se on hir-, hirveen isossa määrin… 
Jaana: …onhan se semmonen tavallaan semmonen muistamisen välinekin…mihin ollaan 
menossa ja miten sinne päästään, mihin ollaan menossa, minkälaisilla pienemmillä ta-
votteilla… 
 
Opiskelijat näkivät HOJKSin lomakkeena, johon kirjattiin semmosia, että mitä opetel-
laan millonnii ja mitenkä otettaan, paljonko, paljonko niitä puuttuu, ja semmosia, opin-
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toviikkoja ja sun muita, mistä niitä suopi ja mitenkä. Kirjattu HOJKS oli heille opinto-
jen etenemisen suunnittelun ja seurannan väline. Opiskelijat saattoivat tarvittaessa 
lukea HOJKSista, mitä oli tavoitteena, miten opintoja suoritettaisiin ja miten tavoitteet 
oli saavutettu. Tavoitteiden lukeminen aika ajoin oli auttanut joitakin opiskelijoita ryh-
distäytymään. Toisaalta HOJKS koettiin joustavaksi välineeksi; jos asiat eivät menneet 
niin kuin piti, lomakkeen tekstejä muutettiin paremmin todellisuutta vastaavaksi.  
 
Opiskelijat kertoivat, että HOJKSeista ja opintojen etenemisestä keskusteltiin yhdessä 
ryhmänohjaajien kanssa. Siitä huolimatta opiskelijoiden suhde lomakkeisiin tuntui mel-
ko ulkokohtaiselta. Arvelen tämän johtuneen siitä, että lomakkeiden kirjaaminen oli oh-
jaajien työtä, eivätkä opiskelijat juuri siihen puuttuneet. He vain tarkastivat ohjaajien 
pyynnöstä, mitä uutta lomakkeisiin oli kirjoitettu. Osa opiskelijoista olikin sitä mieltä, 
että HOJKSeista oli ensisijaisesti hyötyä ohjaajille, koska lomakkeiden avulla ohjaajat 
muistivat paremmin, missä vaiheessa opintoja kukin yksittäinen opiskelija eteni.  
 
Ilari: …aina välillä sitten kattellaan sitä, mikä ois ollu tarkotus ja miten on männy, ja si-
tä aina korjaillaan tietyin väliajoin. …Anneki antaa aina välillä minulle tuon luettavaks, 
että mitä se oli sinne kirjotellu, niin se jotenki omatunto rupes kolkuttamaan, että pitäs 
ruveta vähän tsemppaamaan taas. 
Minna: Se on kyllä opettajille, että opettajat pyssyy tota  mukana siinä, missä kukakin 
oppilas on menossa. 
 
Kun ohjaajat ajattelivat HOJKSia opiskelijoiden kannalta, he näkivät sen oikeusturva-
paperina, opiskelijan oikeuksia turvaavana asiakirjana, johon kirjattiin, mitä erityistoi-
menpiteitä kullekin opiskelijalle kuului ja miten opinnot ja tukitoimet järjesteltiin. Koska 
työkoulun opiskelijat olivat erityisopiskelijoita, heillä oli oikeus tarvitsemaansa tukeen 
jo siitäkin syystä, että erityisopiskelijaksi määrittelyn johdosta opetuksen toteuttamiseen 
varattiin tiettyjä lisäresursseja. HOJKSeihin tuli kirjata, millaisia erityisiä järjestelyitä to-
teutettiin kunkin kohdalla. Kun HOJKSiin kirjattiin opiskelijaa koskevat järjestelyt ja 
menetelmät, ne velvoittivat ohjaajia toteuttamaan kirjatut asiat. HOJKS oli siis ikään 
kuin yksilöllisyyden toteutumisen tae. Opiskelijan oikeusturva tuli HOJKSien yhteydes-
sä puheeksi myös siten, että jotkut ohjaajat toivat esiin pelkonsa HOJKSien joutumisesta 
vääriin käsiin. Varsinkin tietokoneella sijaitseviin HOJKSeihin ohjaajat suhtautuivat va-
rauksellisesti, koska he pelkäsivät, että ulkopuoliset voisivat päästä lukemaan niitä.  
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Anne: …opiskelijalle se on sitten taas niinku oikeusturvapaperi, että hänellä, kun hän on 
erityisopiskelija, niin tietysti pitäis olla erityisiä lisätoimenpiteitä, mitä yleisopetuksessa 
hän ei sit sais. Niin hänellä pitäis olla niitä ja ne näkyis tai tulis näkyä sit HOJKSissa… 
Jaana: …se on just se, jolla me taataan se heijän tukensa ja se yksilöllisyytensä, ja se 
niinku se opetuksen järjestäminen… 
 
Ohjaajat pitivät kirjattua HOJKSia myös sopimusvälineenä, jolloin HOJKS nähtiin 
opiskelijoiden ja ohjaajien yhteisenä asiana. Ohjaajat kertoivat, että opintojen etenemistä 
suunniteltiin paljon opiskelijoiden kanssa yhdessä keskustelemalla. Keskusteluissa pyrit-
tiin löytämään ohjaajan ja opiskelijan välille yhteinen näkemys opintojen etenemisestä. 
Puhutuista asioista tehtiin sopimuksia, jotka kirjattiin HOJKS-lomakkeelle tai liitteinä 
oleville erillisille sopimuslomakkeille. Kirjatusta sopimuksesta voitiin jatkossa tarkistaa 
puolin ja toisin, mitä olikaan sovittu.  
 
Jaana: …se on niinku sopimusvälinekin, voisko sanoa, sovitaan tiettyjä asioita sen kaut-
ta nyt, tässä aikataulusa vaikka näitä asioita… 
Matti: On se tärkeä paperi niin oppilaalle kuin opettajalle ja toki siihen voi myös vedo-
ta. Opettaja voi vedota, että näinhän me sovittiin ja opiskelija voi vedota, että näinhän 
sie lupasit.  
 
Ohjaajat näkivät asioiden kirjaamisen tarpeellisena silloin, kun sitä tehtiin ohjaajia itse-
ään tai opiskelijoita varten. Omiin tarpeisiin tehdyn kirjaamisen lisäksi ohjaajat totesivat 
HOJKSeihin liittyvän laissa määrättyjä velvoitteita. Laki määräsi tietyt asiat kirjatta-
viksi HOJKSeihin, ja lain noudattamista saatettiin seurata tarkastuksin. Ulkopuolinen 
tarkastaja tai koulun johto olivat tehneet joissakin yksiköissä lomakkeiden tarkastuksia. 
Ajatus tarkastuksesta ei ohjaajia ilahduttanut, koska asioiden kirjaamista ulkopuolelta tu-
levan velvoitteen vuoksi pidettiin ylimääräisenä rasitteena. Ohjaajat vierastivat vaati-
musta tehdä HOJKSeista juuri tietynlaisia.  
 
Anne: Meillä on aikamoinen rumba ollu niihen kanssa, kun opetusmi-, hallituksestakkii 
kävivät tuota niitä ihan virallisesti tarkastamassa ja tietysti niitten pitäs olla tietysti 
huippukunnossa ja sitähän ne ei tietysti oikkeesti oo. Elikkä siinä ollaan vähän maitoha-
poilla. 
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Jaana: … kuitenki laki määrää tiettyjä asioita siihen kirjattavan. No ne tietenkin pitää 
siinä olla. …ettei se olis, niinku sitä että se tehhään ja pannaan sitte mappiin, josta voi-
jaan joskus, jos sattuis tarkastus tulemaan, niin voijaan näyttää, että tää on tehty, mutta 
apua tätä ei oo päivitetty kyllä viimeseen vuoteen tai kahteen vuoteen.  
 
Vain yhden yksikön opiskelijat toivat esiin HOJKSin teon pakollisuuden. Oppilaitok-
sessa oli tehty HOJKSeja koskeva tarkastus, jonka seurauksena opiskelijat olivat tiedos-
taneet HOJKSien olevan välttämättömyys.  
 
Arttu: …rehtori summanmutikassa niinku kymmenen kaikista näistä kouluista vai viis 
nimmee, ja mie satuin sinne, niin myö jouvuttiin tekemään, ja se kato tutki niitä. Sen ta-
kia se on niinku miulle tehty.  
Minna: Sehän on kuitenkin niinku pakko tehä, et jokkaisella on se. … Niin, että en tiä, 
että pystyiskö niinku opiskelemaan, jos ei suostuis tekemään sitä. 
 
Useat opiskelijat eivät osanneet kertoa, miten ja milloin heidän HOJKSinsa oli tehty. 
Lomakkeilla ei ollut huomattu olevan juuri mitään merkitystä opiskelijoille itselleen, ja 
niihin suhtauduttiin jotakuinkin välinpitämättömästi. ”Henkilökohtainen opetuksen jär-
jestämistä koskeva suunnitelma” kuulosti sanahirviöltä. Kaikki eivät olleet edes aivan 
varmoja, oliko heillä sellaista. Mitä useammin HOJKSit näkyivät yksiköiden arjessa, sitä 
enemmän opiskelijat niistä tiesivät. Tieto puolestaan lisäsi HOJKSien merkitykselliseksi 
kokemista. Eniten HOJKSeista osattiin kertoa yksiköissä A ja D, kun taas kaikkein vie-
raimpia ne olivat yksiköiden C ja E opiskelijoille. Myös monille muille lomakkeiden si-
sällöt olivat hämärän peitossa, ja HOJKSin arveltiin tarkoittavan lähinnä opinto-
ohjelmaa tai lukujärjestystä. Jotkut opiskelijat puolestaan olivat sitä mieltä, että kirjatut 
asiat ja todellisuuden tapahtumat eivät vastanneet toisiaan. Tämän vuoksi he pitivät 
HOJKSejaan melko turhina, vaikka ehkä tiesivätkin, mikä HOJKSin olisi pitänyt olla.  
 
Elias: En muistakkaan, millon tommosta on tehty… en minä ossaa sannoo, tekkeeks sillä 
mittään. 
Panu:…En minä oo sitä tutkinu. Ihan jonninjoutavia. …en minä oo ainakaan siitä taval-
laan niinku hyötyny silleesti, onhan, näkkeehän siitä kait silleesti, mitä on sillä ja sillä 
viikolla. Eipä sitä oo joutunu tutkailemmaan. …ei ne aina mene ihan niin ku siinä luk-
koo siinä lapussa, eikä moni muukaan. 
 61 
5.2 HOJKS-lomakkeiden sisällöt 
 
Edellisessä luvussa tarkasteltiin HOJKSeja ohjaajien ja opiskelijoiden kertoman kautta. 
Tässä luvussa esittelen HOJKS-lomakkeiden sisältöjä tekemäni analyysin perusteella. 
Koska työkoulussa ei ollut yhtenäistä työkoulun HOJKS-lomaketta, jokaisen yksikön 
lomake oli omannäköisensä. Pääosin HOJKSeja oli kirjattu tietokoneella, mutta yksi-
köissä B, C ja E myös käsin. Käsin kirjoitetuissa lomakkeissa uudet tiedot oli lisätty 
vanhojen perään HOJKSeja päivitettäessä, joten ne kattoivat koko opiskeluajan. Tieto-
koneella kirjoitetuista lomakkeista sen sijaan ei voinut päätellä, monesko päivitys oli 
menossa ja paljonko tietoja oli muutettu opiskelun kuluessa, sillä vanhoja tietoja oli 
poistettu uusien kirjoittamisen myötä. D-yksikön ryhmänohjaaja sanoikin haastateltaes-
sa, että koska heillä oli muuteltu ja korjailtu tietoja monta kertaa samaan tiedostoon, en-
simmäisiä HOJKSeja olisi ollut mahdotonta löytää analysoitaviksi. E-yksikön HOJKS-
lomake poikkesi muista siten, ettei sitä ollut lainkaan päivitetty.  
 
Joissakin yksiköissä lomakkeet olivat tarkasti määriteltyjä, eli niissä oli tietty tila tietylle 
tekstille. Asioita oli ilmaistu tiiviisti muutamalla sanalla, eikä otsikoihin tai kysymyksiin 
liittymätöntä tekstiä ollut. Toisissa yksiköissä HOJKSeja oli kirjoitettu vapaamuotoi-
semmin. Otsikot olivat laajempia ja teksti oli kirjoitettu enimmäkseen kokonaisin lau-
sein. HOJKSit olivat hyvin eripituisia vaihdellen yksikön E yhden sivun mittaisista pa-
pereista yksikön A lähes parikymmentä sivua sisältäviin nivaskoihin. Vaihtelua oli myös 
siinä, mitä kaikkea HOJKSeihin sisältyi. Yksiköissä A ja D HOJKS toimi samalla opin-
tokorttina, johon merkittiin suoritetut ja suoritettavat opinnot opintoviikkomäärineen ja 
arvosanoineen, toisissa opintokortti oli erillisenä liitteenä. Yksikössä A opintokokonai-
suuksien yleisen opetussuunnitelman mukaiset sisällöt ja tavoitteet oli kirjattu HOJK-
Seihin, muissa ei. HOJKSeja täydentävinä liitteinä oli työssäoppimisen dokumentteja, 
opiskelijoita koskevia lausuntoja, hoitosuunnitelmia, sopimuksia ja sitoumuksia. Ana-
lyysini rajasin käsittämään lomakkeiden sisältöä, joista poistin opintokorttiosuudet ja 
opintokokonaisuuksia koskevat tekstit, jos ne olivat suoraa yleisestä opetussuunnitel-
masta ja samat kaikilla yksikön opiskelijoilla.  
 
Kaikkien yksiköiden lomakkeista löytyi muutamia perustietoja: erityisopetuksen peruste 
joko sanallisesti ja/tai numerokoodilla ilmaistuna, suoritettava tutkinto, opinnoista vas-
taava opettaja tai opettajat, HOJKSin laadinta- tai päivityspäivä ja laatijoiden allekirjoi-
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tukset, opiskelijan henkilö- ja yhteystiedot yksikköä C lukuun ottamatta sekä opintojen 
aloittamisaika yksikköä B lukuun ottamatta. Opiskelijoiden koulu- ja työhistoriasta oli 
mainintoja muissa paitsi yksikön E HOJKSeissa. Lisäksi yksiköiden A, B ja E HOJK-
Seista löytyivät huoltajan tai muun lähiomaisen yhteystiedot.   
 
Aloitin HOJKS-lomakkeiden sisällönanalyysin jakamalla lomakkeiden tekstit kahteen 
ryhmään sen mukaan, kuka tai mikä niissä oli keskeisenä kuvauksen kohteena. Ensim-
mäiseen ryhmään poimin tekstit, joissa keskipisteenä oli opiskelija. Teksteissä kuvattiin 
opiskelijan ominaisuuksia, opiskelua ja koulun ulkopuolista elämää. Toisen tekstiryh-
män muodostivat toimenpiteet, joita järjestettiin opiskelijan elämän tukemiseksi ja opin-
tojen edistämiseksi. Tällöin keskeisiä toimijoita olivat ryhmänohjaajat, mutta myös muut 
opettajat, oppilashuollon edustajat ja koulun ulkopuoliset toimijat kuten eri viranomaiset 
ja vanhemmat.  
 
 
5.2.1 Opiskelijoita kuvailevat tekstit 
 
Opiskelijoita kuvailevissa teksteissä kerrottiin opiskelijoiden ominaisuuksista, opiskelus-
ta ja koulun ulkopuolisesta elämästä. Opiskelijoiden ominaisuuksia kuvailtiin HOJK-
Seissa etupäässä opiskelijan vahvuudet ja ongelmakohdat tai rajoitteet –otsikkojen alla. 
Ominaisuudet jakaantuivat neljään ryhmään, joita olivat psyykkiset ja sosiaaliset omi-
naisuudet, taidot ja lahjakkuudet, motivaatio ja asenne sekä fyysiseen terveyteen liittyvät 
ominaisuudet. Vahvuuksiksi oli kirjattu enimmäkseen psyykkisiin ja sosiaalisiin ominai-
suuksiin liittyviä asioita, kuten opiskelijan positiivisia luonteenpiirteitä. Rajoitteiksi oli 
sen sijaan nimetty etupäässä opiskelumotivaation puutteeseen liittyviä asioita, mutta 
myös oppimisen ongelmia.  
   
Opiskelijoiden psyykkisten ja sosiaalisten ominaisuuksien kuvailu oli osittain hyvin 
yleistä opiskelijan luonteen ja käytöksen luonnehdintaa, kuten sosiaalinen, reip-
paanoloinen, miellyttävä käytös. Useat kuvaukset liittyivät opiskelijan toimintaan ryh-
mässä, josta esimerkkinä erään opiskelijan luonnehdinta: Tulee toimeen erilaisten ihmis-
ten kanssa. Yhteistyökykyinen, rauhallinen ja positiivinen. Toisinaan taas opiskelijan 
ominaisuus liitettiin opintoihin, kuten lauseessa opiskelijan avoimuus helpottaa opinto-
jen suunnittelua. Luonteenpiirteiden ja käytöksen lisäksi huomiota kiinnitettiin päihtei-
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den käyttöön ja mielenterveyteen esimerkiksi seuraavasti: taustalla huume-
alkoholiongelma, mielenterv. ongelma. 
 
Psyykkisten ja sosiaalisten ominaisuuksien osalta muiden yksiköiden HOJKSit sisälsivät 
hyvin samantyyppistä tekstiä, ainoastaan yksikön B HOJKS oli erilainen. Se sisälsi mai-
nintoja päihteidenkäytöstä ja mielenterveydestä, mutta opiskelijan yleisten luonteenpiir-
teiden ja käytöksen luonnehdintaa ei ollut lainkaan. Tähän vaikutti varmasti lomake, jos-
sa painopiste oli selkeästi oppiaineisiin keskittyvä. Yksikön B lomakkeesta puuttui koh-
ta, jossa olisi kysytty opiskelijan vahvuuksia ja ongelmakohtia yleisellä tasolla, kun taas 
muissa lomakkeissa oli oma tila niiden kirjaamiselle. 
 
Taitoja ja lahjakkuuksia kuvailtiin sekä akateemisten että käytännöllisten taitojen näkö-
kulmasta. Osaamisen kuvausten lisäksi oli kirjoitettu myös taitojen puutteesta ja oppi-
misvaikeuksista. Akateemisista taidoista esiin tuotiin äidinkieleen tai vieraisiin kieliin ja 
matematiikkaan liittyvät kyvyt tai vaikeudet. Käytännölliset taidot tai niiden puute liit-
tyivät opiskeltavalla alalla tarvittavien taitojen hallintaan. Opiskelijan kyvyistä kirjoitet-
tiin esimerkiksi seuraavaa:  
C5: kädentaidot hyvät, nopeus työhommissa, osaa alan perustaitoja 
B7: pitempiaikaisia oppimisvaikeuksia, mukautettu ruotsi ja englanti  
Jälleen HOJKSeista löytyi paljon epätarkkoja ilmaisuja, kuten aukkoja teoriaopinnoissa 
tai englannin kielessä tarvii tukea.  Toisaalta joissakin, lähinnä A-yksikön HOJKSeissa 
oli tarkempaakin analyysiä opiskelijan taidoista, esimerkiksi lukukäsite ja peruslasku-
toimitukset sekä pinta-alan laskeminen on hallinnassa.  
 
Motivaatiota ja asennetta luonnehtivissa teksteissä ilmaistiin lähinnä se, miten opiskelija 
suhtautui työkouluun ja opiskeluun yleensä.  
A4: ottaa työkoulun uutena mahdollisuutena, vaikka tuleekin sinne vähän pakotettuna 
E6: kouluallergia  
Vain muutamissa HOJKSeissa oli eritelty tarkemmin yksittäisiä kiinnostuksen kohteita, 
kuten sähköasiat kiinnostaa. Sen sijaan useista HOJKSeista kävi selväksi se, että opiske-
lijoita teoria-aineet eivät kiinnosta, mieluummin käsillä töitä.   
 
Fyysiseen terveyteen liittyviä ominaisuuksia kuvailtiin lyhyesti vain sanan tai parin mit-
taisina mainintoina, kuten astma, maitoallergia, epilepsia. Joillakin opiskelijoilla fyysi-
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nen seikka mainittiin erityisopetuksen perusteeksi. Useammin erityisopetussiirto aiheu-
tui kuitenkin muista kuin fyysisistä syistä. Yksikön F HOJKSeista ei fyysiseen tervey-
teen liittyviä ominaisuuksia löytynyt lainkaan.  
 
Opiskelijoiden ominaisuuksia kuvaavien luonnehdintojen lisäksi lomakkeissa kerrottiin 
opiskelujen etenemisestä. Opiskelusta kertovissa teksteissä kuvattiin sitä, mihin opiskeli-
jat tähtäsivät eli mitkä olivat heidän tavoitteitaan ja miten opinnot edistyivät. Opiskelun 
kuvausten lisäksi lomakkeissa oli mainintoja opiskelijoiden koulun ulkopuolisesta elä-
mästä.  
 
Tavoitteiden kirjaaminen vaihteli HOJKSeissa yksityiskohtaisista lähitavoitteista tule-
vaisuuden työllistymistavoitteisiin. Lähitavoitteet olivat hyvin käytännönläheisiä liittyen 
koulutehtäviin ja ammatillisten tietojen ja taitojen oppimiseen, kuten rästien suorittami-
nen, oppia hitsaamaan, rakentamisen perustaidot: työvälineet ja menetelmät. Osa tavoit-
teista liittyi opiskelussa ja myöhemmässä elämässä tarvittaviin elämänhallintataitoihin, 
esimerkiksi säännöllisten työaikojen noudattamiseen. Jokseenkin kaikissa yksiköissä 
kaukotavoitteeksi oli kirjattu valmistuminen ja ammatin saaminen. Yksikössä D tähän li-
sättiin vielä mahdollisimman hyvin arvosanoin. Suurin osa opiskelijoista tähtäsi kirjattu-
jen tavoitteiden perusteella työelämään, muutamat jatko-opintoihin.  
 
Yksiköissä B ja F opiskelijoiden tavoitteisiin oli kirjattu, milloin mikäkin aine tai työs-
säoppiminen olisi tavoitteena suorittaa. Toisissa yksiköissä käytännöt vaihtelivat. Joilla-
kin opiskelijoilla lukujärjestykset ja opinto-ohjelmat kuuluivat lomakkeisiin, toisilla ne 
olivat erillisinä liitteinä. Yksikössä D eräs opiskelija kertoi heidän käytäntönsä olevan 
sellainen, että jos opiskelija etenee samaa tahtia kuin suurin osa ryhmästä, hän seuraa 
yleistä lukujärjestystä. Jos opiskelijalla on paljon muista poikkeavia järjestelyitä, hänelle 
tehdään henkilökohtainen suunnitelma HOJKSin liitteeksi. E-yksikkö puolestaan poik-
kesi muista siinä, ettei HOJKS-lomakkeisiin ollut merkitty tavoitteita lainkaan.  
 
Opintojen edistymistä seurattiin HOJKSeissa ensisijaisesti motivaation ja sitoutumisen 
kannalta. Muiden paitsi E-yksikön HOJKSit sisälsivät mainintoja varsinkin poissaolois-
ta, mutta myös tekemättä jääneistä tehtävistä, keskeytyneistä työssäoppimisjaksoista tai 
koko opinnoista. Esimerkkinä otteita opiskelijan A8 opintojen seurannasta:  
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…ammatillisista opinnoista on jäänyt runsaasti rästejä runsaiden poissaolojen ta-
kia…poissaoloja kasaantumassa, ei vastaa puhelimeen eikä viesteihin…ei taas ilmesty-
nyt yht. aineiden lähiopetukseen…englantiin osallistunut vain muutaman kerran, ei suo-
rituksia…    
 
Myös positiivisesta menestyksestä oli mainintoja. Huomiota kiinnitettiin etupäässä läs-
näoloon ja tehtävien suorittamiseen aikataulun mukaisesti. Asioiden sisällöllisestä oppi-
misesta ei juuri kerrottu muuta kuin mainiten, mitä opintokokonaisuuksia oli suoritettu. 
Seuraavat lauseet ovat esimerkkinä opiskelijan B2 HOJKSiin merkitystä hyvin sujunees-
ta opiskelusta:  
…opinnot sujuvat hyvin, ei poissaoloja…koulu sujunut mallikkaasti…koulunkäynti 
säännöllistä…tehtävät hoituvat…yhteiset aineet ok…työssäoppiminen sujunut hyvin… 
Motivaatiota ja sitoutumista kuvaavan tekstin lisäksi HOJKSeihin oli kirjoitettu yleis-
luonteisia mainintoja opintojen kulkuun liittyvistä asioista, kuten työssäoppimispaikko-
jen vaihdoista ja sairaslomista. 
 
Koulussa tapahtuvan toiminnan kuvauksen lisäksi muiden paitsi yksikön E HOJKSeihin 
oli kirjattu opiskelijoiden koulun ulkopuolista elämää koskevia asioita, jotka kertoivat 
opiskelijoiden raha-asioista, asumisesta, perheestä ja harrastuksista. Lisäksi seurattiin 
opiskelijoiden päihteiden käyttöä. Joiltakin opiskelijoilta löytyi myös mainintoja teh-
dyistä rikoksista ja niiden seuraamuksista. HOJKSeista kävi ilmi, että monet koulun ul-
kopuoliset asiat, varsinkin päihteiden käyttö ja taloudelliset ongelmat heikensivät usei-
den opiskelijoiden opiskelukuntoa. Kaikki maininnat eivät kuitenkaan olleet ainoastaan 
negatiivisia, vaan opiskelijoiden elämästä löydettiin myös opiskelua tukevia tekijöitä.     
F11: Talous tiukilla, vaikuttaa opintoihin keskittymiseen. 
C8: Jopa 3 viikkoa ilman kaljaa. 
 
 
5.2.2 Toimenpiteitä koskevat tekstit 
 
HOJKSeista kävi ilmi, että opiskelijoiden henkilökohtaisen elämän tukemiseen liittyvien 
toimenpiteiden ensisijainen toteuttaja oli ryhmänohjaaja, joka ongelmien ilmetessä antoi 
keskustelutukea ja auttoi käytännön asioissa. Tuesta oli kirjoitettu eri tarkkuudella eri 
yksiköissä. Yksityiskohtaisimmat kuvaukset löytyivät yksikön A HOJKSeista, kun taas 
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yksiköissä C, D ja E kerronta oli varsin niukkaa ja yleisluontoista. Tekstien perusteelli-
suus vaihteli opiskelijakohtaisesti myös yksiköiden sisällä. Vaikutti siltä, että mitä 
enemmän opiskelijalla oli ongelmia, sitä enemmän HOJKSiin oli kirjattu toimenpiteitä.   
 
Yksikön A HOJKSeissa kerrottiin, että ohjaaja saattoi tarvittaessa lähteä opiskelijan 
kanssa asioimaan virastoissa tai antaa kyydin kouluun tai työssäoppimispaikalle. Talou-
dellisten ongelmien kohdatessa voitiin ohjaajan kanssa yhdessä miettiä, miten tilanteesta 
selvittäisiin. Terveeseen vapaa-ajan viettoon kannustettiin mahdollistamalla esimerkiksi 
jonkun liikuntaharrastuksen aloittaminen. Harrastusten tukemisesta löytyi mainintoja 
myös yksiköiden B ja D HOJKSeista. 
A6: Luokanvalvojan kanssa haettiin matkahuollosta opiskelijakortti, jolla pääsee puo-
leen hintaan koulumatkat. 
A7: Harrastuksiin kiinnittymistä tuetaan mm. uima-, kuntosali- ja elokuvalipuin. 
…ryhmänohjaaja on ollut varsin paljon A7:n tukena elämänhallintaan liittyvissä asiois-
sa: mm. huonekalujen, jääkaapin, vaatteiden yms. hankinnassa, keskusteluapua, kyydit-
sijänä. 
 
Kaikkien yksiköiden ryhmänohjaajat olivat käyneet opiskelijoiden kanssa säännöllisiä 
keskusteluja opiskelumotivaation säilyttämiseksi ja opiskeluaikataulussa pysymiseksi. 
Toisinaan keskusteluja käytiin koululla tai työpaikoilla, joskus ohjaajat ja opiskelijat ta-
pasivat epävirallisemmissa merkeissä esimerkiksi pizzalla. Motivaatioon liittyvänä tuke-
na voidaan pitää myös opiskelurytmiin ja opiskeluun sitouttamiseen tähtääviä toimenpi-
teitä, joita oli otettu käyttöön, kun pelkät keskustelut eivät riittäneet. Tällaisia keinoja 
olivat aamuherätykset, puhuttelut, sopimukset ja opiskeluiden keskeyttäminen joksikin 
aikaa. Niiden käytöstä kerrottiin yksiköiden A, B ja C lomakkeissa. 
B2: herätetään aamulla. 
A5: HOJKS-keskustelu. Tehty myös sitoumuslomake. 
 
HOJKSien mukaan ryhmänohjaajat olivat avainasemassa opintojen yksilöllistämisessä, 
sillä he suunnittelivat opintojen suorittamista, selvittelivät opinto-ohjaajien kanssa hy-
väksiluettavia opintoja ja seurasivat opintojen etenemistä. Ryhmänohjaajat antoivat 
opiskelijoille tarvittaessa yksilöllistä opetusta ja osallistuivat ammatti- tai teoria-aineiden 
opetukseen samanaikaisopettajina. Toisinaan ohjaajat vierailivat opiskelijoiden työpai-
koilla. Yksilöllisen opetuksen lisäksi opetusta järjestettiin etupäässä pienissä ryhmissä, 
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oli kyse sitten ryhmänohjaajien tai muiden opettajien antamasta opetuksesta. Opiskelijat 
saattoivat myös suorittaa opintoja omassa tahdissa. 
F12: …(ryhmänohjaaja) on taustatukena opintojen suunnittelussa…seuraa tehostetusti 
opintojen edistymistä…  
A9: samanaikaisopetusta/yksilöohjausta 
C11: pienryhmät, jossa apuopettaja on tukena 
F10: …etenee opinnoissaan opetussuunnitelman mukaisesti mutta yksilöllisen opiskelu-
suunnitelman tahtiin… 
 
Opiskelun tueksi oli HOJKSien mukaan mahdollista saada luki- ja tukiopetusta sekä yk-
siköstä riippuen joitakin erityismenetelmiä, jollainen oli esimerkiksi C-yksikön senso-
motorinen kuulonmuokkausohjelma. Yksikön A lomakkeessa huomiota kiinnitettiin 
opetusmateriaaleihin, välineisiin ja muihin toimintaa helpottaviin ratkaisuihin, kun taas 
muissa yksiköissä niistä ei kerrottu lainkaan tai ne mainittiin ylimalkaisesti. Esimerkkinä 
ote opiskelijan A9 HOJKSista: …omia opetusmateriaaleja englanninkielessä ja mate-
matiikassa, selkokielitekstejä, oma nauhuri ja nauhoitteita. …Annettava lisäaikaa kokei-
den tekemiseen ja opettajan tuki kysymysten avaamisessa tarpeen mukaan… Kaiken 
kaikkiaan opintoja suoritettiin suurimmaksi osaksi työssäoppimalla ja teoriaopintoja in-
tegroiden työssäoppimisen jaksoihin. Muutamilla opiskelijoilla oli mukautuksia kielissä 
tai matematiikassa, mutta sitä ei HOJKSeissa tarkemmin selitetty, mitä mukautus kunkin 
opiskelijan kohdalla tarkoitti. Valtaosa opiskelijoista suoritti opintonsa valtakunnallisten 
tavoitteiden mukaisesti. Opitun arvioinnista oli kirjoitettu yksiköiden A, B ja D lomak-
keissa, joiden mukaan perinteisten kokeiden sijaan tai rinnalla voitiin käyttää näyttöko-
keita, suullisia tenttejä, oppimispäiväkirjoja ja jatkuvaa arviointia. 
 
Jos ryhmänohjaaja kaipasi lisävoimia opiskelijan elämän tai opiskelujen tukemiseen, hän 
otti yhteyttä erilaisiin käytettävissä oleviin viranomaisverkostoihin saadakseen konsul-
taatioapua tai ohjatakseen opiskelijan tutkimuksiin ja hoitoon. Opiskelijoita oli ohjattu 
koulun kautta muun muassa opiskelukuntotutkimuksiin, terapiaan ja vieroitushoitoon. 
Poliisinkin kanssa oli jouduttu olemaan yhteydessä. Myös vanhempien kanssa pidetyistä 
yhteisistä palavereista oli mainintoja muissa paitsi D ja E –yksiköiden HOJKSeissa. Pa-
lavereja oli pidetty esimerkiksi poissaolojen vuoksi sekä tilanteessa, joissa opiskelijan 
epäiltiin käyttävän huumeita.   
 
 68 
5.3 Kirjatun HOJKSin merkitysten ja lomakkeiden sisältöjen yhteenvetoa, pohdin-
taa ja vertailua muihin tutkimustuloksiin 
 
Ennen kuin erittelen tarkemmin tuloksiani, muistutan muutamasta asiasta, jotka lukijan 
on hyvä ottaa huomioon lukiessaan tekemääni tulosten vertailua muihin, lähinnä Yhdys-
valloissa tehtyjen tutkimusten tuloksiin. Ensinnäkin ulkomaisissa tutkimuksissa HOJK-
Sista käytetään käsitettä IEP (the Individualized Educational Program tai Plan), joka ei 
ole kaikilta osin täysin yhteneväinen suomalaisen HOJKSin kanssa. Yhdysvalloissa ko-
rostetaan Suomen ohjeistusta voimakkaammin tavoitteiden suhteuttamista niihin oppi-
laan opetuksellisiin haasteisiin, joiden vuoksi hän ei kykene osallistumaan yleisopetuk-
seen. USA:ssa kaikki palvelut tähtäävät siihen, että oppilas voisi opiskella yleisopetuk-
sen ryhmissä, Suomessa erityisopetussiirto nähdään mahdollisena, tosin viimesijaisena 
vaihtoehtona. USA:ssa opetuksellisten toimenpiteiden ja palvelujen useus ja kesto edel-
lytetään määriteltäväksi HOJKSissa, Suomessa siitä ei ole annettu ehdotonta edellytystä. 
(Valanne 2002, 72-74) Toiseksi eri tutkimusten koulut ja opiskelijat olivat hyvin monen-
laisia. Joissakin tutkimuksissa kontekstina oli yleisopetus, toisissa erityiskoulu tai -
luokka. Opiskelijoiden iät ja erityisopetuksen syyt vaihtelivat.  
 
Ryhmänohjaajien puheista löytyi kaksi erilaista kirjattua HOJKSia koskevaa näkemystä. 
Kaksi ohjaajaa määritteli HOJKSin olevan vain muodollinen lomake. Se täytti lainlaati-
jan velvoitteen, mutta ei juuri muuten liitynyt koulun arkeen. Yksilöllistämistoimenpitei-
tä toteutettiin käytännössä aivan samoin kuin muissakin yksiköissä, mutta HOJKS-
lomaketta ei pidetty käytäntöä hyödyttävänä välineenä. Käytäntöä hyödyttävä kirjaami-
nen tapahtui lomakkeen ulkopuolella. Muissa yksiköissä HOJKSin osiksi laskettiin lo-
makkeen lisäksi erilaiset liitteet ja ohjaajan tekemä vapaamuotoinen asioiden kirjaami-
nen. Kirjattu HOJKS ei luonnollisesti voinut sisältää kaikkea sitä, mitä käytännössä ta-
pahtui, mutta ohjaajat pyrkivät siihen, että HOJKS olisi todellisuudessa käytännön elä-
mää hyödyntävä väline.  
 
Opiskelijat ja ryhmänohjaajat pitivät kirjattua HOJKSia muistin tukena sekä etenemisen 
suunnittelun ja seuraamisen välineenä, johon kirjattiin tavoitteita, toteutustapoja sekä ai-
katauluja, ja josta voitiin jälkeenpäin seurata, oliko suunnitelmassa pysytty. Koska mo-
nen yksikön ohjaajat päivittivät HOJKSeja omaan tahtiin vailla opiskelijan läsnäoloa, 
korostui HOJKSin luonne ohjaajan työvälineenä. Lomakkeiden harvakseltaan tapahtuva 
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tarkastelu opiskelijan kanssa vaikutti mahdollisesti siihen, etteivät opiskelijat pitäneet 
niitä käytännön kannalta kovinkaan olennaisina. Monien opiskelijoiden lomakkeiden si-
sältöjä koskeva puhe oli huomiota herättävän epävarmaa, mikä ilmeni lauseisiin sisälty-
vinä lukuisina ”en muista, en tiedä” –sanoina. Kirjatun HOJKSin yhteys käytännössä to-
teutuvaan opiskeluun oli jäänyt monille hämäräksi, minkä vuoksi suurin osa opiskelijois-
ta ei pitänyt HOJKSia itselleen tärkeänä. Opiskelijat myös kertoivat ohjaajien huolehti-
van heidän opintojensa etenemisestä ja tulevista tapahtumista tiedottamisesta. Voi siis 
päätellä, että käytännössä yksilöllistäminen tapahtui ohjaajan ja opiskelijan välisen suh-
teen kautta, ei paperin.  
 
HOJKSin jääminen opiskelijoille vieraiksi ei ole vain työkoulussa esiin tullut havainto. 
Lovitt & Cushing (1994) kertovat artikkelissaan Washingtonin yliopistossa tehdystä tut-
kimuksesta, jossa kahden high schoolin erityisoppilaita haastateltiin heidän käsityksis-
tään HOJKSeista. Opiskelijoiden kertomaa verrattiin HOJKSien todellisiin sisältöihin. 
Tutkimus osoitti, että HOJKS-prosessi oli opiskelijoille vieras, eivätkä opiskelijat juuri 
siihen vaikuttaneet. Osa opiskelijoista, aivan kuten työkoulussakin, oli epävarma siitä, 
mikä HOJKS on. Jotkut osasivat kertoa joitakin yksityiskohtia ja osa tiesi, että HOJK-
Siin kirjataan opiskeluvuotta koskevia tavoitteita. Opiskelijoiden HOJKSeja koskevassa 
puheessa kuului epävarmuus, vastahakoisuus ja kiinnostuksen puute. Positiiviset ajatuk-
set HOJKSeista olivat harvinaisia. HOJKSeja tarkastelemalla havaittiin, etteivät kaikki 
opiskelijat olleet edes allekirjoittaneet HOJKSejaan. Työkoulun HOJKSeista opiskeli-
joiden allekirjoitukset löytyivät, mutta siitä huolimatta tekstit olivat jääneet osalle vie-
raiksi.  
 
Osa työkoulun opiskelijoista kertoi, että HOJKSeja päivitettiin yhdessä keskustellen ja 
että he saivat vaikuttaa omien suunnitelmiensa tekemiseen. Toisilla opiskelijoilla muis-
tikuvat HOJKSin laadinta- tai päivitystilanteista olivat hyvin olemattomia. Opiskelijat 
kertoivat keskustelevansa muuten paljon ohjaajien kanssa, mutta heidän kertoessaan 
HOJKSeista keskustelut eivät saaneet suurtakaan sijaa. Kysymykseksi jää, eikö HOJK-
Seilla ollut suurta roolia opiskelijoiden kanssa keskusteltaessa vai eikö opiskelijoilla ol-
lut suurta roolia HOJKSeista keskusteltaessa. Samansuuntaisia tuloksia on saatu 
USA:ssa, jossa opiskelija on lain mukaan HOJKS-prosessin keskus. Tästä huolimatta 
tutkimukset osoittavat, että kaikki opiskelijat eivät osallistu HOJKS-palavereihin. Opis-
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kelijoiden tietämys palavereiden merkityksestä on heikko. Jos opiskelijat osallistuvat, he 
ovat usein vain passiivisia kuuntelijoita. (Martin ym. 2004, 293-294)    
 
Vaikka kirjattu HOJKS osoittautui ensisijaisesti ryhmänohjaajien työvälineeksi, ohjaajat 
näkivät sillä olevan merkitystä myös opiskelijoille. He puhuivat HOJKSeista opiskeli-
joiden oikeusturvapaperina. Kun opiskelija määriteltiin erityisopiskelijaksi, hänellä oli 
oikeus päästä osalliseksi erityisjärjestelyistä ja -menetelmistä. Lisäksi HOJKSia pidettiin 
sopimusvälineenä, joka turvasi molempien osapuolten etuja. Kun HOJKSiin kirjattiin 
opiskelijan kanssa tehtyjä sopimuksia, saatettiin sieltä tarkistaa myöhemmin, mitä oli-
kaan sovittu, ja näin vältyttiin erimielisyyksiltä. Fisherin ja Freyn (2001, 154) havain-
nointiin, haastatteluihin ja HOJKS-dokumentteihin perustuvassa tutkimuksessa erityis-
opettajat ja vanhemmat kertoivat HOJKSin merkitsevän pakollista paperityötä ja olevan 
välikappale, jonka avulla opiskelijalle saatiin se mitä hän tarvitsi. He myönsivät, etteivät 
kirjatut sisällöt ja käytännön toiminta olleet useinkaan yhteneväisiä. Työkoulun ohjaaji-
en puheesta löytyi samanlaisia piirteitä. HOJKSin nähtiin takaavan opiskelijalle hänen 
tarvitsemansa asema erityisopiskelijana ja siihen sisältyvät tukitoimet, vaikkei kaikkea 
ollut lomakkeille kirjoitettukaan. Mielestäni työkoulun ohjaajat eivät kuitenkaan pitäneet 
HOJKSia vain muodollisena välineenä. Koska heidän HOJKS-käsityksensä määritteli 
HOJKSin muodollista lomaketta laajemmaksi, kirjatulla HOJKSilla nähtiin olevan vä-
lineellistä tehtävää tiiviimpi yhteys käytännön toimintaan.  
 
Vain yhden yksikön opiskelijat toivat esiin HOJKSin velvoittavan, lainsäädännöllisen 
puolen, ohjaajista sen sijaan useat. Mahdollisesti opiskelijoille ei ollut juuri korostettu 
HOJKSin virallista puolta, vaan oli enemmänkin painotettu sitä, miten he voivat hyötyä 
HOJKSista opintojensa suunnittelussa ja seuraamisessa. Vaikutti siltä, että kun puhuttiin 
HOJKSeista koulun sisäisinä asiakirjoina, HOJKSeille annettiin etupäässä positiivisia 
merkityksiä. Kun siirryttiin ulkopuolelta tuleviin vaatimuksiin, HOJKSeista tuli rasittei-
ta.  
 
Ulkopuolelta työkoulumaailmaan sukeltavana tutkijana jouduin toteamaan, ettei 
HOJKS-lomakkeiden tulkinta ollut aivan helppoa. Asioita oli ilmaistu lomakkeissa 
paikka paikoin hyvin lyhyesti, eivätkä kaikki kirjatut sanat tai lauseet välttämättä auen-
neet ulkopuoliselle tutkijalle. Vaikuttikin siltä, ettei kaikkia toimenpiteitä katsottu tar-
peelliseksi kirjata, koska ohjaajat kirjoittaessaan lomakkeisiin tiettyjä asioita tiesivät 
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mielessään, mitä kirjatusta asiasta seuraa käytännössä. HOJKSeissa saattoi olla esimer-
kiksi mainintoja opiskelijan sosiaalisen tuen tarpeesta, mutta ei kerrottu, miten tukea 
käytännössä järjestettiin. Tällöin lomakkeiden voi sanoa sisältävän ”sisäpiiritietoa”, jota 
osaa tulkita ja soveltaa käytännössä vain se, joka on kirjannut asiat tai on muuten sisällä 
työkoulun arjessa. Keskustelimme tästä ohjaajien kanssa, jotka tiedostivat HOJKSien 
olevan lähinnä heitä itseään varten. Ohjaajat pohtivat, tarvitseeko ulkopuolisten välttä-
mättä ymmärtääkään HOJKSien sisältöjä. 
 
Kaisu: jos mää tästä kuolen pois, ja jos joku rupeaa näitä selvittelemään, niin voi olla, 
että ei saakkaan mitään tolkkua eikä ymmärrä näitä asioita, mutta että nyt toistaseks mä 
ite tiiän, mitä mä tarkotan milläkin (nauravat) 
Jaana: …mä niinku aattelen, että se on sen näkönen ku meijän, nää on niinku meijän 
näkösiä juttuja, että tulee nyt vaikka mikä tutkija tai tarkastaja, niin se saa tyytyä siihen 
ja se saa sen minkä se saa, ja se on sit se todellisuus. 
 
HOJKS-lomakkeet sisälsivät runsaasti melko ylimalkaista opiskelijoiden ominaisuuksi-
en kuvausta. Lomakkeessa saatettiin esimerkiksi mainita, että opiskelijalla on oppimis-
vaikeuksia, mutta niitä ei kuvailtu sen tarkemmin. Kuvatut ominaisuudet ja toteutetut 
toimenpiteet eivät myöskään välttämättä vastanneet toisiaan. Varsinkaan fyysisten omi-
naisuuksien kuvailulla ei ollut juuri mitään yhteyttä kirjattuihin opetuksen järjestämistä 
koskeviin seikkoihin. Esimerkiksi erään opiskelijan erityisopetuksen syyksi oli HOJK-
Siin nimetty astma, mutta kirjatussa tekstissä ei mitenkään kerrottu, miten astma otettiin 
huomioon opetusta järjestettäessä. Sen sijaan kirjoitettiin opiskelijan opiskelumotivaati-
osta ja sen tukemisesta. Eräässä yksikössä oli tarkasti listattu opiskelijoiden lähiverkos-
toon kuuluvia ihmisiä. Sitä, mihin tätä tietoa käytettiin, ei kerrottu missään. Sekään ei 
tullut lomakkeista ilmi, käytettiinkö opiskelijoiden vahvuuksiksi kirjattuja ominaisuuk-
sia, kuten vaikkapa sosiaalisuutta ja vastuuntuntoisuutta, jollakin lailla hyväksi opetuk-
sessa. HOJKSeja läpikäydessä ei voinutkaan välttyä kysymykseltä: miksi juuri nämä 
ominaisuudet on kirjattu? Mahdollisesti HOJKSeihin kirjattiin joitakin asioita siksi, että 
lomakkeessa niistä kysyttiin. Jotkut ryhmänohjaajat sanoivat, että HOJKSia tulee kirjoit-
taa niin, että se tukee opiskelijan itsetuntoa. Ehkä hyviä luonteenpiirteitä oli listattu juuri 
tästä syystä. Myös Valanteen (2002, 168-169) suomalaisessa erityiskoulussa tehdyssä 
HOJKS-tutkimuksessa havaittiin HOJKSien positiiviset maininnat. Valanne toteaa, että 
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HOJKSin on tarkoitus olla kannustava suunnitelma. Opiskelijaa mahdollisesti loukkaa-
via havaintoja ei kirjata. 
 
Tekstien ylimalkaisuus herätti muitakin kysymyksiä. Lomakkeista löytyi paljon seuraa-
vanlaisia lauseita: Opinnot ovat menneet hyvin, opiskelija saa tukea tarvittaessa, opiske-
lija tarvitsee mahdollisimman paljon työssäoppimista… Mitä tarkoitetaan hyvin men-
neillä opinnoilla? Sitäkö, että opiskelija on saanut hyviä numeroita vai sitä, että hän on 
ylipäänsä käynyt koulussa? Monessa tapauksessa tunnuttiin tarkoittavan jälkimmäistä, 
koska opiskelijan toimintaa seurattiin paljon nimenomaan motivaation ja sitoutumisen, 
käytännössä poissa- tai läsnäolon näkökulmista. Entä kuka päätti, paljonko on tarvittaes-
sa tai mahdollisimman paljon? Moni asia jäi lomakkeissa vaille tarkkaa määrittelyä.  
 
Monissa työkoulun yksiköissä opiskelijoiden HOJKS-lomakkeiden tekstit olivat keske-
nään lähes identtisiä erityisesti toimenpiteiden osalta. Esimerkiksi D-yksikössä melkein 
joka opiskelijalla erityisopetuksen keinoksi oli kirjattu henkilökohtaista tukea itsetunnon 
vahvistamiseksi sekä opiskelumotivaation ylläpitämiseksi tai yksikössä C opiskelutapoi-
hin oli kirjattu mahdollisimman paljon ohjaavaa opetusta. Samantapaisen havainnon te-
kivät Lovitt & Cushnig (1994, ks. myös Giangreco & Dennis, 1994), jotka totesivat yk-
silöllistämisen puuttuvan analysoimistaan HOJKSeista siitä huolimatta, että ne näyttivät 
muuten olevan hyvin valmisteltuja ja ohjeiden mukaisia. Tavoitteet ja päämäärät olivat 
samat useiden opiskelijoiden HOJKSeissa, eikä arviointia ollut yksilöllistetty. Työkou-
lussa kirjattujen tavoitteiden vähäisyys ja arviointia koskevan tekstin puuttuminen lähes 
kokonaan selittyi osittain sillä, että suurin osa opiskelijoista suoritti tutkinnon valtakun-
nallisten vaatimusten mukaisesti. Näin ollen päätavoitteena oli valmistuminen ja arvi-
oinnin lähtökohtana yleinen opetussuunnitelma.  
 
On kuitenkin syytä kysyä, onko silloin todella kyse HOJKSista, jos noin kahteentoista 
paperiin on kirjattu samat opetuksen järjestämistä koskevat toimenpiteet, varsinkin kun 
vaille määrittelyä jäi, miten opetus tai tuki käytännössä toteutettiin. Toimiko HOJKSin 
sijasta yksiköissä ROJKS eli ryhmäkohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunni-
telma? Ehkä ryhmiin oli onnistuttu valitsemaan niin samanlaisia opiskelijoita, että kai-
kille kävivät samat toimenpiteet? Toki on turhaa keksiä erilaisia sanamuotoja vain siksi, 
että tutkijalla olisi enemmän luettavaa, jos samoja tukitoimia ja opetusta koskevia järjes-
telyitä sovelletaan yhtäläisesti kaikkiin opiskelijoihin. Kuitenkin voi kysyä, toimiiko kir-
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jattu HOJKS todellisena opiskelijoiden oikeuksien turvaajana, jos yksilöllistämistä ei 
selkeästi määritellä. Sillä tarkkuudella, jolla HOJKSeja oli kirjattu, olisi riitatilanteessa 
ollut hyvin vaikea selvittää, mihin kukakin opiskelija on lomakkeensa perusteella oikeu-
tettu.  
 
Lomakkeita lukiessa joutui myös kysymään: Missä se suunnitelma piilee? HOJKShan 
tulee sanoista henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma. Vaikka 
varsinkin opiskelijat näkivät HOJKSin liittyvän opintojen etenemiseen, tulevaisuuteen 
tähtäävää tekstiä oli lomakkeissa varsin vähän. Opiskelijoiden toiminnasta ja yksilöllis-
tämistoimenpiteistä kerrottiin lomakkeissa paljon päiväkirjamaisesti jo tapahtuneina asi-
oina. Ohjaajien kanssa PD-koulutuksessa käymäni keskustelun perusteella kyseessä on 
jälleen edellä mainitsemani sisäpiiritieto. Kun ohjaaja kirjoitti HOJKSiin tietyn tapahtu-
neen asian, hän tiesi samalla, mitä siitä seuraa. Ohjaajien HOJKSille antama merkitys 
muistin tukena ja päiväkirjana kävi myös yksiin tämän havainnon kanssa. Koska HOJK-
Sia pidettiin päiväkirjana, sitä myös kirjoitettiin kuin päiväkirjaa. Toisaalta suuri osa 
suunnitelmista sijaitsi liitteissä, kuten työssäoppimisen suunnitelmissa, jotka olin rajan-
nut analyysini ulkopuolelle.  
 
Suunnitelmien avoimuus ja ympäripyöreys johtui myös turhan työnteon välttämisestä. 
Ohjaaja Kai tiivisti muidenkin ohjaajien jakaman ajatuksen sanomalla, ettei kannata teh-
dä liian tarkkoja suunnitelmia, koska ne eivät kuitenkaan toteudu. Yksiköissä tiedostet-
tiin jatkuvien muutosten ja joustojen mahdollisuus, eikä jokaisen suunnitelman kirjaa-
mista lomakkeelle nähty mielekkäänä. Työkoulussa ei siis törmätty yhdysvaltalaisia 
HOJKSeja rasittavaan liian tiukkaan strukturointiin, jonka vuoksi HOJKSin oli havaittu 
vähentäneen opetuksen joustavuutta ja rajoittaneen yksilöllistämistä. Jos tavoitteet ja 
menetelmät kirjataan liian yksityiskohtaisesti, on vaarana niiden noudattaminen orjalli-
sesti, vaikka opiskelijan kehitys kulkisi eri suuntaan kuin HOJKSia laadittaessa oli en-
nustettu. (Goodman & Bond 1993, 409) Jos HOJKSiin kirjataan pahimmillaan yli 50 yk-
sityiskohtaista tavoitetta, ei ihme, etteivät opiskelijat pysty niihin sitoutumaan (Lovitt & 
Cushing 1994).   
 
Haastatteluissa esiin tullut HOJKSin merkitys sopimusvälineenä jää myös irralliseksi 
lomakkeiden sisällöstä, koska sopimuksia oli kirjattu lomakkeisiin hyvin vähän. Haastat-
telujen perusteella sopimuksia tehtiin konkreettisista asioista, kuten säännöllisten koulu- 
 74 
ja työaikojen noudattamisesta. HOJKSeihin oli sen sijaan kirjattu melko yleisluonteisia 
tavoitteita, eikä niitä lukemalla päässyt perille siitä, pitivätkö opiskelijat tavoitteiksi kir-
jattuja asioita itseään sitovina. Monet tavoitteet ja suunnitelmat koskivat sitä paitsi 
enemmän ohjaajia kuin opiskelijoita. Käytännössä kaikki edellä esittelemäni toimenpi-
teitä koskevat tekstit sisälsivät ohjeita siitä, miten ohjaajan tulee toimia, ei opiskelijan. 
Toki HOJKSiin tulee kirjata, miten opiskelijan tarpeiden mukaista opetusta toteutetaan, 
mutta jos opiskelijan itsensä osallistumisen määrittely jää löyhäksi, ei ihme, ettei 
HOJKSilla ole opiskelijaa sitouttavaa merkitystä. Myös Giangrecon ja Dennisin (1994) 
analysoimissa HOJKSeissa tavoitteita listattiin enemmän opettajille kuin oppilaille. Tut-
kijat lähestyivät HOJKSeja kysyen, millaista tietoa opettaja saisi uudesta oppilaasta, jos 
opettaja alkaisi tutustua häneen HOJKSia lukien. Tutkimuksessa tarkasteltiin yhdeksässä 
eri osavaltiossa asuvan 46 kuurosokean opiskelijan HOJKSeja. Opiskelijat osallistuivat 
osittain tai kokonaan yleisopetukseen. Tutkijat totesivat, ettei HOJKSeista löytyvä tieto 
ollut odotetun kaltaista. Opiskelijoiden kasvatukselliset tarpeet eivät tulleet selkeästi 
esille, asetettuja tavoitteita ei ollut perusteltu, eikä sitä, mitä niillä todella tarkoitettiin. 
Tavoitteet heijastivat eri alojen ammattilaisten oppialoista nousevia näkemyksiä, jotka 
eivät muodostaneet yhtenäistä kokonaisuutta. Kaiken kaikkiaan HOJKSit olivat laajoja 
ja ristiriitaisia, eikä niissä otettu riittävästi yleisopetuksen kontekstia huomioon.  
 
Työkoulun HOJKS-lomakkeet oli tehty etupäässä ryhmänohjaajan ja opiskelijan välisten 
keskustelujen pohjalta. A-yksikön ohjaaja kertoi, että heillä tietokoneelle tehdyssä 
HOJKSissa esimerkiksi terveydenhoitajalla oli kokonaan oma osionsa, jota ryhmänoh-
jaaja ei päässyt lukemaan. Muissa yksiköissä tällaista käytäntöä ei ollut. Yhteistyön vä-
lineenä HOJKSeja ei voinut pitää siinäkään mielessä, että kovinkaan moni opiskelijan 
kanssa työskentelevä opettaja tai työpaikkaohjaaja olisi niihin tutustunut. Ohjaajat tote-
sivat suunnitelmien ja muiden tarpeellisten tietojen siirtyvän työpaikkaohjaajien tietoon 
suullisesti keskusteluissa, joita ohjaajat kävivät heidän kanssaan ennen työssäoppimis-
jakson alkamista. 
 
Jaana: HOJKS tulee sen ohjaavan opettajan kautta siihen tilanteeseen… hänen kaut-
taanhan se niinku elää tavallaan. Että eihän me varsinaisesti viiä HOJKSia sinne ja sa-
nota, että tässä on tämä Maijan HOJKSi, ole hyvä, lue se, ja sit ruvetaan keskustele-
maan… sen joka on siinä niinku koulun edustajana, niin sen pitää tavallaan tuntea se 
opiskelijan HOJKSi, ja sen kautta se niinku tulee, mut ei niinku konkreettisesti paperina 
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eikä minään semmosena, et se tulee tämmösenä elettynä elämänä, yhdessäolon, niinku et 
tavallaan sen taustan tuntee. 
  
Työkoulun ryhmänohjaajien mukaan suuri osa opintoja koskevista suunnitelmista ja so-
pimuksista löytyi HOJKS-lomakkeiden liitteistä. Jälkeenpäin onkin ehkä syytä pohtia, 
olisiko ollut tarpeellista laajentaa HOJKSien analyysiä lomakkeista myös liitteiden puo-
lelle. Tällöin olisin tavoittanut kokonaisuudessaan sen kirjatun HOJKSin, josta ohjaajat 
puhuivat haastatteluissa. Toisaalta pelkkien lomakkeiden analyysi todensi sen, mistä oh-
jaajat puhuivat; lomake itsessään ei riittänyt tallentamaan kaikkea tarpeellista tietoa, jo-
ten sen lisäksi tarvittiin kirjaamista päiväkirjoihin ja muihin liitteisiin. Mielestäni tämän 
tutkimuksen kannalta oli oleellisempaa selvittää ensisijaisesti haastattelujen perusteella 
HOJKSin merkitystä ja yksilöllistämistoimien toteutumista kuin uppoutua runsaisiin kir-
jallisiin aineistoihin. Sisällönanalyysin rajoittaminen lomakkeisiin oli selkeä vaihtoehto 
sille, että ohjaajien olisi pitänyt miettiä, mitä liitteitä he lopulta käytännössä katsovat 
HOJKSin osiksi. Ajan ja resurssien ollessa rajalliset olisi uskoakseni ollut mahdotonta 
käydä läpi jokseenkin kaikkea opiskelijoista parin vuoden aikana kertynyttä kirjallista 
materiaalia.  
 
Yhteenvetona voidaan todeta, ettei työkoulusta löytynyt kovinkaan yhtenäisiä HOJKS-
lomakkeita, HOJKS-käsityksiä tai HOJKS-käytäntöjä. Ryhmänohjaajien ymmärrykseen 
HOJKSeista ja niiden käytöstä vaikuttivat luultavasti työkoulua enemmän se kulttuuri, 
joka HOJKSien osalta vallitsi kussakin koulussa, sekä ohjaajien henkilökohtaiset koke-
mukset tai kokemattomuus HOJKSien käytössä. Opiskelijat puolestaan tekivät havain-
tonsa sen perusteella, mitä näkivät ja kokivat työkoulussa, koska aiempia kokemuksia 




6 YKSILÖLLISTÄMINEN OPISKELIJOIDEN JA OHJAAJIEN KUVAAMANA 
 
Kun analysoin litteroituja haastattelutekstejä, huomasin, että haastateltavat puhuivat yk-
silöllistämisestä kolmella eri tasolla. Yksilöllistämisen nähtiin tapahtuvan yksilöiden vä-
lillä, koulun järjestämänä ja koulun ulkopuolisten tahojen kautta. Eri tasojen löytäminen 
ryhditti analyysiäni ja jäsentää myös jatkossa tulosten esittelyä. Kuvaan eri tasoja kehä-
mallilla kuviossa nro 3. Tulosten esittelyssä lähden liikkeelle kehän sisältä eli opiskeli-
jan ja ryhmänohjaajan suhteesta. Tämän jälkeen esittelen koulun tasolla toteutettuja yk-
silöllisen tuen ja opetuksen järjestämisen muotoja ja viimeiseksi huomio kiinnittyy sel-
laisiin yksilöllisyyden toteutuksiin, jotka liittyvät koulun ulkopuoliseen maailmaan.  
 
Opiskelijan ja ryhmänohjaajan välinen suhde muodosti perustan kaikelle työkoulussa ta-
pahtuvalle yksilöllistämiselle. Suhteen tärkeimmät piirteet voi tiivistää sanoihin avoi-
muus ja luottamuksellisuus sekä ymmärrys ja arvostus. Opetuksen järjestämisessä yksi-
löllistäminen puolestaan tarkoitti tiettyjen opiskeluedellytysten kunnostamista ja opiske-
lijan henkilökohtaisten tarpeiden huomioon ottamista. Koulun ulkopuolisten tahojen 
kanssa yksilöllistämistä toteutettiin moniammatillisten yhteistyöverkostojen ja työpaik-






KUVIO 3. Yksilöllisyyden toteutumisen tasot 
 
6.1 Yksilöllisyys opiskelijan ja ryhmänohjaajan välisenä suhteena 
 
6.1.1 Avoin ja luottamuksellinen suhde 
 
Sekä opiskelijat että ryhmänohjaajat kuvailivat keskinäistä suhdettaan avoimeksi ja luot-
tamukselliseksi. Opiskelijat kokivat ryhmänohjaajien olevan aidosti kiinnostuneita hei-
dän asioistaan, minkä vuoksi ohjaajille oli helppo puhua niin opiskelusta kuin yksityis-
elämästäkin. Ryhmänohjaajien haluun ja kykyyn auttaa ja tukea vaikeissakin asioissa 
tunnuttiin luottavan. Moni opiskelija totesi, että työkoulussa hänen suhteensa ohjaajiin 
oli paljon läheisempi kuin niissä kouluissa, joissa hän oli ollut aiemmin. Ryhmänohjaa-
jista käytettiinkin nimityksiä toinen äiti tai tukipylväs, toisaalta ohjaajien kerrottiin ole-
van kavereita, ystäviä.  Myös ryhmänohjaajat kertoivat keskusteluyhteyden muodostu-
neen jopa yllättävän avoimeksi opiskelijoiden kanssa. Monille opiskelijoille ryhmänoh-
jaaja saattoi olla ainoa aikuinen, jolle kerrottiin aroista ja vaikeista asioista.   
 
 
Kehä I  
Yksilöiden välinen 
taso 
Kehä II  
Koulun taso 






Lotta: …jos nyt tulee just jotain, niin pystyy sitten mennä niinku puhumaan, puhumaan 
ihan avoimesti, ja sillee, että se ei välttämättä ihan normaalissa, tai siis normaalissa 
koulussa tuolla sillee onnistus. 
Markus…oli asia mikä tahansa, niin siitä voi puhua. Että niinku semmosta asiaa ei ook-




Anne: …ne tietää ja luottaa, että ei se niinku pahaa halua, ja tota että ei se oo niin, että 
minä herkuttelen niillä asioilla, vaan niinku tarkotus ois saaha sitä elämää etteenpäin. 
Kaisu: … täällä mä oon ainoa ihminen, jolle he semmosia asioita sitten puhuvat, ja hy-
vä, että jollekin puhuvat. Aika moni ei pysty vanhemmilleen esimerkiks puhumaan. Että 
tosi vaikeita juttuja. 
 
Avoin ja luottamuksellinen yhteys oli rakentunut niin opiskelijoiden kuin ohjaajienkin 
mielestä vähitellen opiskelujen edetessä runsaan yhteydenpidon ja yhdessäolon kautta. 
Ryhmänohjaajat viettivät paljon aikaa opiskelijoiden kanssa koulupäivien aikana. Oman 
opetuksen lisäksi ohjaajat saattoivat olla mukana toisten opettajien tunneilla samanai-
kaisopettajina, toisinaan he kävivät opiskelijoiden kanssa ruokailemassa, kuljettivat heitä 
koulun ja työpaikkojen välillä ja olivat tavoitettavissa lähes kellon ympäri, jos opiskeli-
joilla oli tarvetta. Niissä yksiköissä, joissa ryhmänohjaajia oli useampia, ohjaajat jakoi-
vat keskenään vastuita eri opiskelijoista, jolloin heillä oli mahdollisuus syventyä pa-
remmin tiettyjen opiskelijoiden asioihin. Opiskelijoiden kanssa pidettiin toisinaan etukä-
teen sovittuja kahdenkeskisiä tai koko ryhmän yhteisiä keskusteluhetkiä, mutta suurin 




Tomi: Kyllähän sitä aina tulloo joka päivä aina kuulumiset juteltuu.  






Jaana:…tää on ollu sellanen turvallinen, täällä on aina ollu joku… he sanoo, että mitä-
köhän sitte, kun ei ookkaan enää tällästä, jollekka soittaa, jonka luona käydä. 
Matti: …ensimmäinen talvihan me hoijettiin tuon kollegan kanssa sillä lailla, että me ol-
tiin lähes 100 %:sesti joka tunnilla. Eli me lähettiin niinku siitä liikenteeseen, ennen kun 
me otettiin ryhmä, että me leimaannuttaan laumaan. …pyrittiin siihen, että jompikumpi 
meistä oli aina paikalla. Eli tavallaan yritettiin sitä, että niin hakea sitä luottamusta. 
 
 
6.1.2 Opiskelijaa arvostava ja ymmärtävä ohjaajan rooli 
 
Ryhmänohjaajat kertoivat roolinsa työkoulun opettajina poikkeavan perinteisestä opetta-
jan roolista. Ohjaajat eivät olleet korkealla jalustalla, vaan kanssakäyminen oli totuttua 
tasa-arvoisempaa. Ohjaajat esimerkiksi työskentelivät opiskelijoiden kanssa, eivätkä 
vain opettaneet. Suhde nähtiinkin molemminpuolisena; opiskelijat oppivat ohjaajilta ja 
ohjaajat opiskelijoilta. Opiskelija haluttiin kohdata ennen kaikkea ihmisenä niin kuin 
kuka tahansa, vaikka toisaalta tuotiin esiin se, että toiminta koulussa tapahtui tiettyjen 
sääntöjen puitteissa ja edellytti myös ohjaajan auktoriteettiasemaa.  
 
Matti: …minä tässä istun täsmälleen samana ihmisenä, oli siinä opiskelija tai joku 
muu… Meillähän on niinko tavallaan se rooli vejetty sillä lailla, että me ei erikseen niin-
ko näissä työtilanteissa opeteta, vaan me, me niinko siinä rinnalla tehhään, tehhään, et-
tä se on niinku yks osa sitä meijän roolia, että niin me ei olla pelekästään opettajia siel-
lä. 
Anne: … me ollaan kaikki niinku kuitenkin niinku saman arvosia ihmisiä. Että se, ehkä 
se humaani ajatus kanssa mukana tässä, että se on molemminpuoleista. Ne vaikuttaa 
kanssa meihin ne nuoret. … Että se kuuluu se yksilöllisyys myös tuohon vuorovaikutuk-
seen, niinku vastavuorosuuteen. Että voijaan oppia, se on niinku jatkuvaa dialogia (nau-
raa) sosiaalipedagogisesti. 
 
Ohjaajat ottivat opiskelijat mukaan opintojen suunnitteluun, ja ongelmiin pyrittiin löy-
tämään ratkaisuja yhteisten keskusteluiden kautta. Opiskelijat eivät olleet paikalla työ-
koulutiimien kokouksissa, mutta he osallistuivat suunnitelmien tekoon muissa yhteyksis-
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sä, kuten ryhmänohjaajien kanssa käydyissä kahdenkeskisissä keskusteluissa, joissa 
opettajan kaa henkilökohtasesti suunnitellaan ne opinnot. Keskustelujen kautta opiskeli-
jat pääsivät vaikuttamaan opintojensa kulkuun. Tosin moni opiskelija toi esiin luotta-
muksensa ryhmänohjaajaa kohtaan; opiskelijat arvelivat ohjaajien tietävän, miten opin-
not kannatti järjestellä. Opiskelijat pitivät tärkeänä sitä, että ryhmänohjaajat ymmärsivät 
opiskelijoiden näkökantoja ja opiskelijoille tärkeitä asioita. Käytännössä ohjaajat olivat 
osoittaneet ymmärrystään esimerkiksi antamalla vapaata, jos opiskelijalla oli joku hänel-
le itselleen tärkeä meno kesken koulupäivän.  
 
Samuli:…kummatki yrittää ymmärtää toisiaan, opettajat ja oppilaat paremmin, ja antaa 
niinku sit siinä mielessä niitä vapauksia…et jos joku meno vaikka vähäpätönenkin, niin 
saap lähtee sit sinne…et sehän voi olla vaikka miten tärkee meno sit sille oppilaalle.  
Ilari: Anne kyllä ymmärtää. Anne niinku antaa miun ensin kertoo oman versioni siitä ja 
Anne sitten. Yhessä koitettaan ne ratkasut aina löytää. 
 
Ryhmänohjaajat osoittivat arvostavansa opiskelijoita suhtautumalla heihin itsenäisinä 
ihmisinä siitä huolimatta, että he toisaalta näkivät heidän puutteensa ja ongelmakohtan-
sa. Opiskelijoita tuettiin omien päätösten tekoon ja vastuun ottamiseen. Tavoitteena oli 
löytää opiskelijan oma halu ja motivaatio opiskelua kohtaan. Mitä pidemmälle opiske-
lussa edettiin, sitä enemmän ohjaajat pyrkivät jättämään ratkaisujen teon opiskelijoille 
itselleen. Jotkut ohjaajat myönsivät, että toisinaan opiskelijoiden omien ratkaisujen hy-
väksyminen oli vaikeaa. Kuitenkin he totesivat, ettei heidän tehtävänsä ollut pakottaa 
opiskelijaa heidän haluamaansa suuntaan. Jos opiskelija myöhemmin huomasi tehneensä 
väärän päätöksen, ohjaajan tuli olla tukemassa uuden päätöksen teossa.  
 
 
6.2 Yksilöllisyys koulun tasolla 
 
Haastattelemieni opiskelijoiden kokemukset opiskelusta aiemmissa kouluissa olivat 
enimmäkseen kielteisiä. Yhtenä syynä huonoihin kokemuksiin opiskelijat mainitsivat 
sen, ettei heitä ja heidän tarpeitaan ollut otettu huomioon. Työkoulussa sen sijaan yksit-
täiselle opiskelijalle räätälöitiin opetusta henkilökohtaisesti. Opetuksen räätälöinnin tar-
koituksena oli positiivisten oppimiskokemusten tarjoaminen ja opintojen keskeytymisen 
ehkäiseminen. Ohjaajat pyrkivät järjestämään sellaisia oppimistilanteita, joissa käytettiin 
 81 
hyväksi opiskelijoiden vahvuuksia ja tuettiin heikkoja kohtia. Moni ohjaaja puhui pyr-
kimyksistä vahvistaa opiskelijan itsetuntoa onnistumisten kautta, koska positiivisen op-
pijaidentiteetin nähtiin lisäävän opiskelumotivaatiota.  
 
Jaana: … yritetään löytää sille sopivat jutut, jotta se pärjäis ja sen itsetunto, voitais ra-
kentaa sitä itsetuntoo, josta niinku oikeestaan kaikki lähtee sitten liikkeelle. 
Pirjo:… löytys niitä kannustavia tekijöitä, niin se ihan erilailla veis sitä nuorta etteen-
päin. … jos löytyy semmosia pieniä osa-alueita, että sä ootkin jossakin hyvä.  
 
Opetuksen räätälöiminen kullekin opiskelijalle sopivaksi edellytti perusteellista opiskeli-
joiden tuntemista. Ryhmänohjaajat kertoivat, että tutustuminen opiskelijoihin aloitettiin 
jo valintahaastattelussa. Tällöin pyrittiin valitsemaan sellaiset opiskelijat, joille työkou-
lumuotoinen opiskelu sopisi. Ohjaajien puheessa tuli esille tietynlainen kaksijakoisuus. 
Toisaalta opiskelijan ominaisuudet ja elämäntilanne määrittivät, millaista opetusta ja tu-
kea hän tarvitsi, toisaalta opiskelijaa tarkasteltiin työkoulun tavoitteiden näkökulmasta. 




Minna: M.M:llä on hirmu iso osa niinku meikäläisen opiskelussa, ja yhtä, niinkun tietää 
kanssa miun taustan, niin tota joustaa myöskin näissä, millon tarvii. 
Tomi: Kyllä ne tukkoo. Yrittävät hyvite, paremmin kun miusta ko missään muualla. …ne 




Kaisu: Siinä opintojen alussa niin katsotaan jokaisen opiskelijan kohdalta, mitä suori-
tuksia hänellä jo on, ja minkälaisia valmiuksia, ja minkälaisia vahvuuksia, mitä puuttei-
ta. 
Jaana: Sehän lähtee jo siitä valinnasta, jostain valintahaastattelusta, että jokainen niin-
ku tavallaan yritetään kartottaa siinä ajassa se niinku hänen maailmansa ja ne hänen 
mahdollisuutensa pärjätä siinä koulutuksessa, mihin hän on niinku hakeutumassa, ja tie-
tysti jos puhutaan tästä työkouluprojektista, niin tietysti se, että miten tää projekti pystyy 
palvelemaan häntä, ja onko tää projekti niinku häntä varten. 
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Yksilöllisyyden toteuttaminen edellytti myös jatkuvaa joustavuutta opintojen suunnitte-
lussa. Apuna suunnittelussa käytettiin yksiköstä riippuen enemmän tai vähemmän 
HOJKS-lomakkeita tai muita kirjaamisen apuvälineitä, joihin kirjattiin lyhyen ja pitkän 
tähtäimen suunnitelmia. Ryhmänohjaajat kertoivat, etteivät pitkäkestoiset suunnitelmat 
välttämättä toteutuneet alkuunkaan, koska opiskelijoiden opiskelukunto ja opiskeluinto 
saattoivat vaihdella herkästikin. Koulun puolelta pyrittiin vastaamaan opiskelukunnon 
vaihteluihin mahdollisimman pian. Koska menettelytapoja oli voitava muuttaa tilanteen 
niin vaatiessa, ei tarkkoja pitkän tähtäimen suunnitelmia välttämättä koettu mielekkäiksi 
tehdä.  
 
Kai: …meillä se menee niinku sillä tavalla, että se on viikottainen niinku, päivittäinen on 
pienempi, sitten on viikottainen se, että millon katotaan, tehdään sitten isossa porukassa 
suunnitelma, että miten tän kanssa tehdään. Joka päivä, ilta, aamu, kesken päivää, että 
tää homma ei onnistunu, tää ei etene yhtään, niin muutetaan suunnitelmaa…  
 
Käytännössä yksilöllistämistoimet sisälsivät opintojen ajoitukseen liittyviä joustoja, ope-
tusryhmän kokoa koskevia järjestelyitä ja oppimista tukevia menetelmiä. Pelkät opetuk-
sen järjestämistä koskevat toimenpiteet eivät kuitenkaan riittäneet, sillä opiskelijat tarvit-
sivat erilaisia tukitoimia myös henkilökohtaisten koulun ulkopuolisten asioiden kunnos-
tamiseksi. Seuraavissa luvuissa esittelen koulujärjestelmän tasolla toteutettua opiske-
luedellytysten kunnostamista ja opetuksen järjestämistä koskevia toimenpiteitä.  
 
 
6.2.1 Opiskeluedellytysten kunnostaminen 
 
Työkoulussa oli huomattu opiskelijoiden taustojen vaikuttavan heidän oppimiskykyynsä 
ja opiskeluun sitoutumiseen. Kuten ryhmänohjaaja Kai totesi, se on niinku ennen kaik-
kea huomattu, että jos ei ne asiat oo, ne taustat kunnossa, niin on ihan turha opettaa yks 
ynnä yks juttuja täällä.  Taustalla vaikuttavia haasteita olivat ohjaajien mukaan esimer-
kiksi päihde- ja mielenterveysongelmat, taloudelliset vaikeudet tai asunnon puute. Myös 
ihmissuhdesotkut saattoivat aiheuttaa vaihtelua opiskelukuntoon. Ryhmänohjaajat tuki-
vat opiskelijoiden henkilökohtaiseen elämään liittyvien asioiden kunnostamista. Tuki oli 
esimerkiksi keskusteluja, pienen loman myöntämistä tai käytännön asioiden, kuten raha- 
ja asuntoasioiden hoitamista. Ryhmänohjaajat ohjasivat opiskelijoita myös eteenpäin 
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tutkimuksiin ja hoitoon, jos koulun sisäiset keinot eivät riittäneet. Koulun ulkopuolisia 
tukikeinoja esittelen luvussa 6.3.1. 
 
Nina: …hirveen paljon tukea sai, niinku tukea ihan, ihan kaikkiin asioihin. Opintotuen 
hakemiseen ja ihan, ihan kaikkeen. Sitten omiin henkilökohtasiin asioihin. 
Riku: …viime kevväänä, ku sitä mietin, miten mie kesästä selviän, että millä mie vuokrat 
maksan ja muuta, niin N.N se rupes ehtimään työpaikkaa sitten. 
 
Vaihtelut opiskelukunnossa tai -motivaatiossa näkyivät tavallisesti lisääntyneinä poissa-
oloina. Jos opiskelijaa ei näkynyt hetkeen koululla, ryhmänohjaajat ottivat selvää siitä, 
missä mennään. Ohjaajat soittelivat opiskelijoille tai kävivät heidän luonaan keskustele-
massa. Aina eivät keskustelut tai muut tukitoimet kuitenkaan riittäneet, eikä loputtomiin 
voitu joustaa. Ryhmänohjaajat kertoivat viimesijaisista keinoista, joita oli käytetty opis-
kelijan sitouttamiseksi opiskeluun. Yleisimpiä olivat sitoutumislomakkeet ja tehostettu 
seuranta. Sitoutumislomakkeissa määriteltiin tavoite, jonka noudattamiseen opiskelija si-
toutui, esimerkiksi ajoissa kouluun tuleminen tai työaikojen noudattaminen. Onnistumis-
ta seurattiin ja siitä keskusteltiin esimerkiksi viikoittain. Jos sitoutumislomakkeet ja seu-




Tomi: Kyllä ne aina jostain ehtivät, vaikka ei oo puhelintakkaan. 




Kai: …katotaan viikko seurantaa ja sitten joka viikko aina sitte keskustelua, että miten 
on menny ja miten ei mee… 
Pirjo: …vaikka ne oli sen sitoumuksen allekirjoittaneet, niin sit eivät olleet parantaneet 






6.2.2 Opetuksen järjestämisen toteuttaminen  
 
Ryhmänohjaajien mukaan yksilöllistäminen toteutui opetuksen järjestämisessä kolmella 
tavalla: opintojen ajoitukseen liittyvinä joustoina, opetusryhmän kokoa koskevina järjes-
telyinä ja oppimista tukevien menetelmien kautta. Opiskelijat kertoivat yksilöllisen ope-
tuksen järjestämisestä osittain samoin kuin ryhmänohjaajat. Molempien puheesta löytyi-
vät opintojen ajoitukseen ja opetusryhmän kokoon liittyvät järjestelyt. Sen sijaan oppi-
mista tukevat menetelmät saivat opiskelijoiden puheessa osittain ryhmänohjaajien ker-
tomasta poikkeavan sisällön.  
 
 
Opintojen ajoitukseen liittyvät joustot 
 
Opintojen ajoituksellisia järjestelyjä tehtiin opiskelijan elämäntilanne huomioon ottaen 
monella eri tavalla, kuten keventämällä päivittäistä opiskelu- tai työssäoloaikaa, mahdol-
listamalla opintojen suorittaminen erilaisissa järjestyksissä ja pidentämällä tai lyhentä-
mällä valmistumisaikaa. Päivittäisen opiskeluajan keventämisen syynä ryhmänohjaajat 
pitivät edellä mainittuja taustalla vaikuttavia haasteita. Täydet koulu- tai työpäivät olivat 
liian rankkoja opiskelijoille, joiden elämäntilanne edellytti esimerkiksi työssäkäyntiä 
opiskelun ohella. Myös terapioita ja kuntoutuksia varten järjestettiin koulusta vapaata. 
Toisinaan ohjaajat saattoivat myöntää opiskelijalle luvan olla päivän pari poissa näin 
opettajan määräyksestä. Poissaolojen takia väliin jäävät opinnot saatettiin siirtää myö-
hemmin tehtäviksi tai opiskelija suoritti ne itsenäisesti. Joissakin yksiköissä opiskelija 
saattoi käydä suorittamassa opintoja toisten ryhmien kanssa, jos hänellä oli esimerkiksi 
paljon hyväksilukuja sellaisista aineista, joita muut työkouluryhmän opiskelijat suoritti-
vat yhtä aikaa.    
 
Hyväksiluvuista ja opiskelijoiden kunkin hetkisestä opiskelukunnosta johtuen opiskelijat 
saattoivat suorittaa opintokokonaisuuksia eri järjestyksissä. Heikolla opiskelukunnolla 
varustettu opiskelija saatettiin ohjata tietyksi ajaksi työssäoppimaan, vaikka muu ryhmä 
olisikin opiskellut yhteisten aineiden jaksoa, ja opiskelijan kouluopintoja jatkettiin myö-
hemmin. Toisaalta jos työpaikalle menemisen kynnys oli suuri, opiskelijan oli mahdol-
lista suorittaa yhteisiä aineita ja työskennellä koulun työpajalla muita pidempään ennen 
työssäoppimispaikalle menoa.  
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Eri yksiköissä tuntui olevan erilaisia käytäntöjä ajallisten joustojen suhteen. Opiskelijoi-
den alat ja henkilökohtaiset tarpeet, ympäröivän koulun käytännöt ja työkoulun käytettä-
vissä olevat opettajat vaikuttivat siihen, miten joustoja järjestettiin. Esimerkiksi jos ryh-
mässä oli paljon peruskoulusta suoraa tulleita saman alan opiskelijoita, joilla ei ollut hy-
väksilukuja, opintoja suoritettiin pääosin samassa tahdissa. Sen sijaan ryhmissä, joissa 
opiskelijoita oli usealta alalta ja heillä oli vaihtelevat määrät hyväksiluettuja opintoja, 
jokseenkin jokainen eteni omassa tahdissaan. Varsinkin yksiköissä B ja E opiskelijat 
tuntuivat etenevän hyvin erilaisissa tahdeissa, kun taas yksikössä C suurin osa ryhmästä 
eteni samaa tahtia. 
 
Opiskelijat painottivat koulun ulkopuolisten henkilökohtaisten asioiden ja yksilöllisten 
voimavarojen huomioimisen merkitystä opintoja järjesteltäessä. Heille oli tärkeää, ettei 
kaikki mene just pisteen mukkaan, vaan asioista voitiin neuvotella ja opinnoissa edetä 
omaan tahtiin. Monet opiskelijat kuvailivat työkoulun meininkiä rennoksi ja arvelivat 
sen johtuvan siitä, ettei opintojen kanssa ollut painostavaa kiirettä. Ajoitukselliset joustot 
olivatkin yksi keino muokata työmäärää opiskelijalle sopivaksi. Kun opiskelu ei tuntunut 
liian raskaalta, opiskeluinto säilyi ja opiskelijat kokivat oppivansa paremmin.  
 
Ryhmänohjaajat kertoivat opintojen ajoituksellisen järjestämisen merkitsevän myös sitä, 
ettei oo kaheksaakymmentä kappaletta niitä kesken olevia kursseja.  Lukujärjestys voi-
tiin muokata siten, että yhteen asiaan paneuduttiin kerrallaan ja vasta kun asia oli opittu, 
siirryttiin uuteen asiaan. Tästä luonnollisesti seurasi se, etteivät kaikki opiskelijat välttä-
mättä saaneet kaikkia opintoja tehtyä kolmessa vuodessa. Suurin osa opiskelijoista tähtä-
si valmistumiseen kolmessa vuodessa, mutta jotkut arvelivat opintojen vievän neljännel-
le vuodelle. Osa opiskelijoista puolestaan pystyi valmistumaan hyväksiluettujen opinto-
jen ansiosta kolmea vuotta lyhyemmässä ajassa. Valmistumista saattoi nopeuttaa tai 




Markus: Kun toiset on tosiaan harjottelussa, niin minä teen näitä rästihommiani. Niin 
minä oon saanu ihan ite päättää, monelta minä aamulla tulen ja monelta lähen ja mitä 
teen millonkin….Se on niinku, tehään minun voimavarojen mukaan, kaikki aineet oikees-
taan… Jos on niinku jotakin omia asioita pakko hoitaa tai joskus jotain hoidettava, tai 
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vaikkei olis niin pakkokaan, niin kyllä niille niinku sillee järjestetään aikaa. Että niinkun 
saa ne yksityisasiat kuntoon. 




Kaisu: Aika monen kohalla lähettiin alun perinkin liikkeelle siitä, että kolmessa vuodes-
sa ei tulla missään nimessä valmistumaan, että se menee sinne neljännelle vuodelle, jo-
pa neljä vuotta, voi mennä vähän jopa pitempäänkin, että jos on poissa, niin se sitten tu-
lee eteen, että ei se mitään. Että ei tässä nyt olla sillee, ei oo kiire kellään. Et jos ei kerta 
kaikkiaan voi tulla kouluun, niin sitten ei voi. 
Jaana: Kun näillä opiskelijoilla on kaikennäköstä haastetta… että pitää olla niinku ta-
vallaan sitä sellasta joustavuutta, että nyt vähä muutetaanki tätä ja, ja oot vaikka päivän 
pari poissa näin opettajan määräyksestä…koska oon niinku huomannu, että, et meijän 
opiskelijat ei, ei hir-, ehkä niijen työkunto ei oo aina, et se vaihtelee. Työssäoppimis-
paikkojen kanssa voi olla työajasta neuvottelua, jollakin voi olla kuus tuntii päivässä, 
jollakin seittemän, jollakin melkein kaheksan… 
 
 
Opetusryhmän kokoa koskevat järjestelyt 
 
Työkoulussa opetusta annettiin etupäässä pienryhmissä, yksilöopetuksena tai samanai-
kaisopetuksena. Lisäksi jonkin verran opintoja voitiin suorittaa itsenäisesti. Opiskelijat 
kokivat pienissä ryhmissä tai yksinään tapahtuvan opiskelun hyväksi, koska tällöin opet-
taja pystyi ottamaan huomioon opiskelijan oman tason ja antamaan riittävästi ohjausta. 
Sopivan vaativa opiskelu koettiin luonnollisesti mielekkäämmäksi kuin liian vaikea ope-
tus. Toisaalta asiat hallitsevien ei tarvinnut aloittaa alusta perusasioista, koska he voivat 
jatkaa suoraa siitä, mihin olivat jääneet edeltävissä opinnoissa. Myös keskittymisen mai-
nittiin olevan helpompaa pienessä ryhmässä. 
 
Kimmo: …mie en pysty tekemään niinku, en jaksa tekemään helppoja tehtäviä, koska ne 
mennee liian helposti. Sen takia Anne an-, anto mulle niinku vähän, kahtoo mitä mie os-
saan ja sitte antaa kokkeen. 
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Samuli: Siinä ei aina kovin montaa oppilasta oo silleensä, että opettaja kerkee hyvin 
seuraamaan kaikkia. Ja silleen pyssyy ehkä paremmin kärryillä, että kuka on missäkin 
mänössä. Että sitä, semmosen käsityksen mie sain, että sitä pystyy sit vähän niinku ja-
kamaan sitä porukkaa, että ketkä on pidemmällä, niin ne pannaan sitten niinku sam-
maan, sammaan syssyyn ja silleensä. 
 
Ohjaajat kertoivat ryhmässä olemisen tuottavan joillekin opiskelijoille ahdistusta tai 
keskittymisvaikeuksia. Myös opiskelijoiden erilaiset tieto- ja taitotasot, mukautukset tai 
hyväksiluvut edellyttivät järjestelyjä, joita olisi ollut hankalaa toteuttaa suuressa ryhmäs-
sä. Kun opetusta toteutettiin pienissä ryhmissä, samanaikaisopetuksena tai kahden kes-
ken opiskelijan kanssa, opiskelijoiden taso ja tarpeet pystyttiin huomioimaan. Ohjatun 
opetuksen lisäksi opiskelijat voivat suorittaa osan opinnoista etätehtävinä. 
 
Kaisu: Mä oon voinu pitää tunteja ihan niinku, voi olla, että on ollu yks opiskelija tai 
sitten viis, että ihan pienissä ryhmissä, joko ammattialan tai näitten edeltävien opintojen 
tai mukautusten tai minkä tahansa mukaan. Että se on ollu hirmu helppo joustavasti jär-
jestää.  
Matti: Meijän opetushan on, meillä harvoin on yhtä opettajjaa, niin yhtä, eri-, niin että 
se olis yhen opettajan varassa. Meillä on usein työpari, pari, ja me sillä lailla hoijetaan 
ne, ja johtuen osaksi meijän työstä. Se tuopi joskus koomisia piirteitä, kun niin näitä 
poissaoloja joskus pojille summaantuu, niin on meillä ollu semmosia, semmosia tilantei-
ta, että niin me, meillä on ollu kaks opettajjaa ja yks oppilas.  
 
 
Oppimista tukevat menetelmät 
 
Opiskelijat eivät juuri kertoneet koulussa tapahtuvasta opetuksesta. Vain D-yksikön 
opiskelijat osasivat eritellä joitakin opetusmenetelmiä. He kertoivat opetuksen sisältävän 
paljon keskustelua ja ryhmätöitä. Jotkut opiskelijat kertoivat, että heiltä itseltään oli ky-
selty, miten he haluaisivat oppia. Valtaosa opiskelijoista nimitti yhteisiä aineita ja am-
mattiaineita teoriaksi, jolla he tarkoittivat pitkästyttäviä ja vaikeatajuisia sisältöjä, joita 
opiskeltiin pääosin samoin kuin aiemmissakin kouluissa, siis pulpetissa istuen. Työkou-
lun opetus poikkesi heidän aiemmissa kouluissa kokemastaan opetuksesta kuitenkin si-
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ten, että teoriaa oli hyvin vähän. Teorian korvasi suurelta osin työssäoppiminen, jota 
opiskelijat pitivät itselleen sopivana oppimismenetelmänä.  
 
Kysellessäni ryhmänohjaajilta miten opetusta toteutettiin ja millaisia opetusmenetelmiä 
he käyttivät, en saanut vastaukseksi mitään kaikille yhteistä menetelmäluetteloa tai nik-
sikokoelmaa. Vaikutti siltä, että ryhmänohjaajat sovelsivat käytäntöön hyvin opiskelija- 
ja oppiainekohtaisia menetelmiä, joiden tarkoituksena oli tehdä opittavista sisällöistä 
kiinnostavia ja auttaa yksittäisen opiskelijan oppimista. Oppimista tukevat menetelmät 
voidaan jakaa kolmeen ryhmään, joita ovat 1. opetuksen käytännönläheisyys ja työssä-
oppiminen, 2. sisältöjen muokkaus, sekä 3. testaus, erityiset ohjelmat ja apuvälineet. 
 
1. Opetuksen käytännönläheisyys ja työssäoppiminen 
  
Työkoulun opetuksesta toteutettiin 60-80 % työssäoppien. Yhteisiä aineita ja ammattiai-
neiden teoriaa integroitiin työssäoppimiseen mahdollisimman paljon. Myös koulussa ta-
pahtuvasta opiskelusta pyrittiin tekemään mahdollisimman käytännönläheistä. Ryh-
mänohjaajien mielestä työssäoppiminen ei ollut mikään oppimisen automaattinen ihme-
ratkaisu vaan vaihtoehtoinen menetelmä, joka sopi tietyntyyppisille oppijoille. Työn 
kautta oppiminen nähtiin ennen kaikkea opiskelijoita motivoivana oppimisen tapana, ta-
pahtuipa se sitten koulun työpajassa tai ulkopuolisella työpaikalla. Aineiden integroinnin 
oli huomattu lisäävän teoria-aineiden kiinnostavuutta, tai ainakin siedettävyyttä. Ohjaaji-
en mielestä opiskelijat ymmärsivät paremmin teoria-aineiden tarpeellisuutta ja yhteyttä 
käytäntöön, kun niiden opiskelu yhdistettiin työssäoppimiseen.  
 
Jaana:… nää ei oo mitään reppanoita, joita nyt yritetään tässä jotenkin saada ammat-
tiin, vaan se, että tää on nyt tällänen yks menetelmä, yks tapa kouluttaa ihmisiä, että tää 
tapa sopii joillekki, joillekki taas ehkä ei.…se käytännönläheisyys, se miten se koskettaa 
niinku heijän elämäänsä, ettei opeteta vaan sen takia, että täällä sanotaan, että nää 
kaavat pitää opettaa, vaan se, että mitä merkitystä sillä, että mä tiiän jonkun jutun, mitä 
siinä tapahtuu, vaikka kemiallisesti tai muuta, miten se vaikuttaa mun elämään, tai mun 
niinku siihen työelämään… 
 
Matti: Minulle ei oo tullu vielä yhtään semmosta tutkimusta vastaan, jossa ois todettu, 
että työssä oppii paremmin kuin koulussa. Mut semmoset ihmiset, joil-, jotka oppii niin-
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ku tekemällä ja joilla on niinko semmonen asennevamma koulua kohtaan ja opettajia 
kohtaan, niin niille se soppii erittäin hyvin se työpaikalla olo... 
 
Monet opiskelijoista kertoivat oppivansa parhaiten itse tekemällä. He arvelivat, ettei hei-
tä oo tehty koulun penkille.  Opiskelu aiemmissa kouluissa olikin monilta keskeytynyt. 
Työkoulussa mielenkiinto opiskeluun pysyi yllä, koska opiskelijoilla oli mahdollisuus 
toimia aidoissa tilanteissa, työssäoppien. Opiskelijat kokivat oppivansa työkoulussa oi-
keasti tietämään, mikä se elämässä on oikeestaan tuo ammatti, miltä se tuntuu.  
 
Panu: …se ei mene piähän se luokassa istuminen. Kyllähän sitäkin voip välillä olla, 
vaan sitä ei oo ihan kestona. Se tässä on niinku etuna. Se ois muuten voinu se mielen-
kiinto taas loppua aika lyhyvveen.  
Riku:  Sit ku tekkee, niin siinähän sitä oppii.  
 
Käytännöt työssäoppimisen ja koulussa olon suhteen vaihtelivat yksiköittäin ja aloittain. 
Joissakin yksiköissä opiskelijat viettivät työpaikoilla useamman viikon kerrallaan, jonka 
jälkeen palattiin koululle lähiopetukseen viikoksi tai pidemmäksi jaksoksi. Toisissa pai-
koissa työssäoppimista oli joka viikko, ja opiskelijat kävivät lähiopetuksessa koululla 
joka tai joka toinen viikko yhtenä tai kahtena päivänä. (Komonen 2003, 45) Yhteisten 
aineiden jaksottaminen kolmelle opiskeluvuodelle vaihteli myös. Pääosin yhteiset aineet 
oli sijoitettu tasaisesti kolmelle vuodelle, mutta esimerkiksi yksikön E ryhmänohjaaja 
kertoi, että koska heidän yksikössään opiskelijoiden motivaatio niiden suorittamiseen oli 
jokseenkin olematon, opiskelut aloitettiin työtä painottaen ja teorian osuutta lisättiin vas-
ta opintojen loppupuolella.  
 
2. Sisältöjen muokkaus 
 
Työkoulussa vain muutamille opiskelijoille oli tehty opintojen mukautuspäätöksiä. Joil-
lakin opiskelijoilla oli peruskoulusta peräisin olevia mukautuksia, jolloin he jatkoivat 
näiden aineiden opiskelua mukautetusti myös työkoulussa. Joissakin tapauksissa mukau-
tuksista tai vapautuksista oli päästy työkoulussa eroon. Esimerkiksi yksikön C ryh-
mänohjaaja kertoi erään opiskelijan pärjäävän aivan hyvin muun ryhmän mukana ruotsin 
opinnoissa, vaikka hänet oli vapautettu ruotsin opiskelusta peruskoulussa. Ohjaaja arve-
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li, että ainakin heillä sisällöt olivat samat kuin koulun muilla ryhmillä, mutta opetus oli 
niin tuettua, että opiskelijat pärjäsivät normaalien vaatimusten mukaisesti.  
 
Sisältöjen muokkauksen osalta oli huomattavissa yksiköiden välisiä eroja. Joissakin yk-
siköissä ohjaajat kertoivat opiskelijoiden ongelmien johtuvan lähes kokonaan muista 
syistä kuin oppimisvaikeuksista, jolloin opiskelijat luonnollisesti suorittivat tutkintonsa 
yleisten vaatimusten mukaisesti. Joissakin yksiköissä oppimisvaikeuksia tuntui olevan 
enemmän. Jotkut ryhmänohjaajat totesivat, että vaikkei virallisia mukautuspäätöksiä ol-
lut paljoa tehty, opiskelijoiden heikkojen pohjatietojen vuoksi sisältöjä oli lähinnä yhtei-
sissä aineissa jouduttu karsimaan keskeisimpään.  
 
Kaisu: Kun lähtötaso on jo melkein kaikkien kohdalla nolla, että se on kyllä aika sem-
mosta, aika, aikamoista se materiaali alunperinkin, tota hyvin helppoa, että myöskin ne, 
jotka ei oo koskaan lukeneet, niin pystyvät niillä, että päästään liikkeelle niillä. Mä oon 
ite, ite tehny sen aineiston johonkin ruotsiin esimerkiks, että se on, liikkeelle lähetään 
nollasta. 
Kai: … mutta pyritään, että ei kovin paljoo siihen mukautettuun, että saatas ihan niinku 
normaalia numeroita tavallaan. Mutta kyllä siellä jonkun kohalla niinkun täytyy kahtoo 
sitten 
 
3. Testaus, erityiset ohjelmat ja apuvälineet 
 
Muutamissa yksiköissä oli tehty luki- tai muita testejä. Yksiköissä C ja F opiskelijat oli-
vat mukana työkoulun ulkopuolisissa lukihäiriötutkimuksissa, ja he saivat testaukseen 
perustuvaa kuntoutusta. Tosin yksikön C ohjaaja totesi, ettei opiskelijoilta ollut löytynyt 
kuntoutusohjelmaan tarvittavaa sitoutumista. Myös muissa yksiköissä annettiin lukiope-
tusta tarvitseville. Joillekin opiskelijoille oli hankittu apuvälineitä, kuten tietokone, jos 
käsin kirjoittaminen tuotti vaikeuksia, tai korvalappustereot kielten kuuntelemista varten. 
Jotkut ryhmänohjaajat kertoivat pyrkivänsä ottamaan opetuksessa huomioon eri kanavat, 
joiden kautta opiskelijat voivat omaksua tietoa. Myös opiskelijoilta itseltään oli kyselty, 
miten he kokivat oppivansa parhaiten. Eräs ohjaaja oli sitä mieltä, ettei erityisiä testejä 
ollut tarvittu. Hänen mielestään yleinen tutustuminen opiskelijoihin auttoi näkemään riit-
tävän hyvin, mistä oppiminen kiikasti.  
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Matti: …meillä on muutamat luki-, lukiopetuksessa tai tämmösessä, se taitaa olla yli-
opiston kautta tutkimuksessa jossain… 
Anne: Yhelle on esimerkiks tuo nauhuri, korvalappustereot hankittu ihan sen takia, 
kun…hänellä on hirveen vaikee tuo visuaalinen lukihäiriö, ja se, tekstit on niinku, ei au-
kee, niin hän on esimerkiks englantia kuunnellu sitten. 
 
 




Tukiverkostot liittyivät kiinteästi työkoulun toimintaan koulun ulkopuoleisina tahoina. 
Kappaleessa koulun sisäiset tukitoimet esiteltiin tukea, jota opiskelijat olivat saaneet 
esimerkiksi raha- ja asuntoasioihin koulun puolelta. Yhteiskunnan tarjoamia tukiverkos-
toja käytettiin, jos koulun tarjoama tuki ei riittänyt tai opiskelijoilla oli jo kouluun tulles-
saan olemassa olevia hoitosuhteita. Verkostoihin kuuluivat tarpeen mukaan esimerkiksi 
sosiaalitoimi, mielenterveyspalvelut, Kela, työvoimatoimisto, päihdepysäkit tai katkai-
suhoitopaikat, poliisi ja kaupungin nuorisotoimi. 
 
Ryhmänohjaajat kertoivat, että jotkut opiskelijat oli ohjattu koulun kautta esimerkiksi 
mielenterveyspalveluiden pariin tai sosiaalitoimistoon. Osalla tukiverkostot olivat olleet 
valmiina jo työkouluun tullessa. Tällöin ohjaajat olivat tukeneet opiskelijoiden hoitosuh-
teiden jatkumista esimerkiksi järjestämällä vapaata terapiakäyntien ajaksi tai osallistu-
malla tarvittaessa palavereihin. Myös ohjaajat saivat tukea eri alojen ammattilaisilta 
konsultaation muodossa. Monelle ohjaajalle olikin muodostunut oma verkostonsa, johon 
kuuluvien kanssa oli tultu tutuiksi.     
 
Kai: …on ollu tätä verkostoitumista näitten sosiaali, poliisi, ja Kelat ja työvoimatoimis-
tot, kaikki niinkun nää, ja sit on vielä työyhteisöt. On erittäin hyviä ollu, että opitaan 
tuntemaan, on niinku helppo soittaa…  
Matti: ... tähän on niinku muodostunu semmonen yksittäisiä ihmisiä sosiaalihuollon puo-
lelta, jotka sillon kun mennee sormi suuhun, niin neuvoo ja niin, ja niin monelta alalta, 
ja mulla nyt oli ennestään tavallaan tämmönen lainausmerkeissä turvaverkko erityis-
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opettajia, että niin oikeen ku ruppee ahistammaan ja rinnasta ottaan, niin minä tartun 





Koska opiskelijat suorittivat suuren osan opinnoistaan työssäoppimisen kautta, liittyivät 
työpaikat olennaisesti työkoulun arkeen. Opiskelijoiden työssäoppimisjaksojen määrä ja 
pituudet vaihtelivat riippuen opiskelijan alasta ja hänen henkilökohtaisista tarpeistaan. 
Jotkut opiskelivat samalla työpaikalla pitkään tai palasivat samaan paikkaan opiskelun 
eri vaiheissa, toisille kertyi useita eri paikkoja kolmen vuoden aikana. 
 
Opiskelijoiden ja ohjaajien haastatteluissa tuli esiin, ettei hyvien työssäoppimispaikkojen 
löytyminen ollut itsestään selvää. Työpaikkaa oli jouduttu vaihtamaan esimerkiksi sil-
loin, kun opiskelija ei ollut sopeutunut työyhteisöön tai kokenut saaneensa asianmukais-
ta ohjausta. Toisinaan opiskelijan omat ongelmat, kuten poissaolot tai myöhästelyt, ai-
heuttivat työssäoppimisen keskeyttämisen. Jotta opiskelijat eivät lähteneet kävelemmään 
kesken kaiken, työpaikkaohjaajien piti tulla hyvin toimeen heidän kanssaan. Työpaikka-
ohjaajille oli järjestetty työkoulun puolesta koulutusta koskien haasteellisten opiskelijoi-
den kanssa työskentelemistä, mutta läheskään kaikki eivät olleet koulutukseen osallistu-
neet. Opiskelijoiden mielestä hyvä ohjaaja antoi riittävästi tukea ja ohjausta, mutta myös 
mahdollisuuden itsenäiseen työskentelyyn.  
 
Ville: …siellä pystyy ite oma-alotteisesti tekemään, ja sitten opettajat käy neuvomassa. 
Se on sillee ihan hyvä. 
Harri: Minä aina kysyn, jos on tarvis, niin sitten ei mitään ongelmaa. Ainahan se tuota 
ni auttaa, jos tuota ni on tarvis. 
 
Joistakin kohdatuista vaikeuksista huolimatta työssäoppimispaikoilla pärjääminen ja 
työpaikkaohjaajat olivat tärkeitä opiskelijoille. Kuten ohjaaja Anne totesi, ne on hirmu 
tärkeitä ihmisiä useimmiten nuorelle, ja niitten sana niinku painaa uskomattoman pal-
jon. Että ei, siellä ei tartte ees selitellä, että minkä takia pitää olla ajoissa taikka minkä 
takia ei trukilla hurjastella taikka minkä takia joku pittää laskee tarkasti. Elikkä siis se 
on niinku jännä, että siellä ne oppii ihan kantapään kautta, miten hommat tehhään, ja ei 
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oikeestaan opetella sitä, miten niitä ei tehä, niinku koulussa opetellaan sekkii, miten nii-
tä ei saa tehä… 
 
Vaikka joissakin yksiköissä opiskelijat olivat hankkineet itse ainakin osan työssäoppi-
mispaikoistaan, ryhmänohjaajat tai työkoulutiimiin kuuluvat ammattiaineiden opettajat 
pyrkivät varsinkin viimeisenä vuonna ohjaamaan paikkojen valintaa. Heidän tarkoituk-
senaan oli löytää sellaisia paikkoja, joissa opiskelija saisi tarvitsemansa ohjauksen, puut-
tuvat oppisisällöt tulisivat opituiksi ja joihin opiskelijoilla olisi mahdollisuuksia työllis-
tyä vähintäänkin kesätöihin. Ohjaajat tukivat opiskelijoiden työssäoloa vierailemalla 
työssäoppimispaikoilla tai pitämällä heihin muuten tiiviisti yhteyttä. Toisaalta ryh-
mänohjaajien tehtävänä oli joskus päättää, että opiskelijan on parempi jatkaa opiskelua 
tutuissa ympyröissä esimerkiksi koulun työpajalla.  
 
Pirjo: Ne oli keväällä jo semmosessa työssäoppimispaikassa, jossa mahollisesti pystyvät 
sitten kesätöissä olemaan. Et siinä on semmonen jatkuvuus. Et toivottavasti nyt sitten 
esimerkiks niinku talven aikana mitä työssäoppimispaikkoja on, että niissä ainakin sitte 
vois kesätyössä olla.  
…M.M on aika tarkkaan niinkun valikoinu tai yrittäny valijoija semmosen työssäoppi-
mispaikan, että mikä tälle kaverille ois semmonen, jossa hän pärjäis. …et semmonen ois 
työpaikkaohjaaja, joka pystyis tämän nuoren kanssa työskenteleen. 
…meillä esimerkiks sillon ensimmäisenä vuonna, niin kun meillä oli niin nuoria nämä 
kaverit, niin ei ne vielä pystyneet tommoseen vieraan, vieraaseen, uuteen ympäristöön 
menemään, se oli jo, että ne siellä meijän omassa ympäristössä (koulun työpajassa) en-
sin oppivat työskentelleen, se ol aika iso muutos sitten. 
 
Joillakin opiskelijoilla oli niin hyvä tilanne, että heille oli jo opiskeluaikana luvattu töitä 
työssäoppimispaikoilta valmistumisen jälkeen. Tällöin opiskelijat saivat olla runsaasti 
työpaikalla ja suorittaa mahdollisimman paljon yhteisiä opintoja itsenäisenä työskente-
lynä, jolloin koulupäivät eivät katkaisseet työssäoloa. Toisinaan taas työssäoppiminen 
toimi ikään kuin varaventtiilinä; jos koulussa oleminen ei syystä tai toisesta sujunut, 
suunnitelmia muutettiin ja opiskelija lähetettiin työssäoppimaan.  
 
Samuli: Nehän (opettajat) tietysti ymmärtää, että miulla on paikka tiällä (työpaikalla), 
niin nehän antaa miun olla mahollisimman paljon tiällä. 
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Toisinaan koulun opetussuunnitelmat ja työpaikkojen työrytmit eivät menneet yksiin. 
Tällöin opetussuunnitelmiin kirjattujen oppisisältöjen yhteensovittaminen työpaikoilla 
kulloinkin tehtävissä olevien töiden kanssa tuotti työtä ohjaajille, koska nää meijän alat 
kun on semmosia, joku vaikka talonrakentaminen, niin meijän on hirmu vaikee etukäteen 
asettaa mitään tavotteita, kun ei tiedetä, että minkälaisia töitä sattuu olemaan siellä 
missäkin firmassa mihinkin aikaan. Jotta kaikki opetussuunnitelmaan kuuluvat sisällöt 
tulivat läpikäydyiksi, piti ohjaajien tai muiden opettajien arvioida, mitä opetussuunni-
telman sisältöjä työssäoppimispaikalla tapahtunut toiminta kulloinkin vastasi. Että sitten 
on pakko jälkikäteen katsoa, että mihinkä opetussuunnitelman kohtaan nää nyt istuu, et-
tä mitä tässä nyt on tullu suoritettua. Monissa yksiköissä opiskelijat pitivät oppimispäi-
väkirjaa, johon kirjattujen merkintöjen perusteella kerättiin suorituksia sen mukaan, mitä 




6.4 Dialogisuus – yksilöllistämisen ydin 
 
Edellisissä luvuissa tarkastelin yksilöllisyyden toteutumista kolmella eri kehällä. Ensiksi 
yksilöllisyys nähtiin opiskelijan ja ohjaajan välisenä suhteena. Toiseksi yksilöllistämistä 
tarkasteltiin koulun sisäisenä asiana, jolloin se toteutui opiskeluedellytysten kunnostami-
sena ja opetuksen järjestämisenä. Viimeiseksi mukaan otettiin yksilöllistämisessä muka-
na olevat koulun ulkopuoliset tahot eli tukiverkostot ja työpaikat. Tarkastellessani eri 
kehien sisältöjä ja niiden välisiä yhteyksiä havaitsin, että toisen ja kolmannen kehän si-
sällöt edellyttävät sisäkehän olemassaoloa. Jotta opiskelijoita voitiin tukea tai opintoja 
järjestää, oli heidät tunnettava henkilökohtaisesti. Henkilökohtaisen tuntemisen ja luot-
tamuksellisen suhteen saavuttamiseksi ohjaajat ja opiskelijat olivat viettäneet runsaasti 
aikaa yhdessä. Myös ohjaajien kokeminen ystäviksi ja tukijoiksi auttoi opiskelijoita luot-
tamaan heihin. Suhteesta tulikin tutkimukseni niin sanottu ydinkäsite, jota tarkastelen 
tässä luvussa tarkemmin. 
 
Opiskelijat ja ryhmänohjaajat kuvasivat keskinäistä suhdettaan avoimeksi ja luottamuk-
selliseksi, yhteiseen ymmärrykseen ja molemminpuoliseen arvostukseen pyrkiväksi. Jos 
suhteen kuvauksen tiivistää yhteen sanaan, voidaan käyttää dialogisuuden käsitettä. Eräs 
 95 
ryhmänohjaaja sanoi, että hänen ja opiskelijan suhde on enemmänkin yhteisen matkan 
kulkemista ja elämän ihmettelyä kuin valmiiden vastausten tietämistä. Kuvauksessaan 
ohjaaja tuli hyvin lähelle määritelmää, jonka mukaan dialogisuus on tasavertainen, vas-
tavuoroinen suhde tai kommunikaatio, jossa osapuolet yhdessä määrittävät tilanteen. 
Kumpikin dialogin osapuoli voi myöntää tietämättömyytensä, ja yhdessä voidaan tutkis-
kella hämmästystä aiheuttavaa ilmiötä. (Mönkkönen 2002b, 393-394) 
 
Dialogisuutta voidaan pitää eräänlaisena aikamme muotikäsitteenä, johon saattaa törmä-
tä niin naistenlehdissä kuin suuryritysten kommunikaationkehitysstrategioissa. Käsitteen 
todellista sisältöä ei välttämättä tunneta syvällisesti, jolloin sitä voidaan käyttää milloin 
minkäkin näkökulman perusteluna. (Mönkkönen 2002b, 394; Wahlstedt 2003, 34) Tie-
teellisemmässäkin kirjallisuudessa dialogisuus saa vaihtelevia merkityksiä sen mukaan, 
käsitelläänkö sitä esimerkiksi filosofian, sosiaalityön tai kasvatuksen yhteydessä. (Hut-
tunen 1995, 5) Tässä tutkimuksessa dialogisuuden ymmärtäminen on muodostunut lä-
hinnä Mönkkösen (2002a ja 2002b) ja Värrin (2002) näkemyksien kautta. Mönkkönen 
tutkii dialogisuutta sosiaalialan viitekehyksessä, Värri kasvatuksen. Koska työkoulussa 
on kyse sosiaalipedagogiseen orientaatioon perustuvasta koulusta, dialogisuutta on mie-
lestäni syytä tarkastella molemmista, sekä sosiaalisista että pedagogisista näkökulmista.  
 
Mönkkösen ja Värrin ajatusten taustalta löytyy monia teoreetikkoja, joista tärkeimpinä 
mainittakoon juutalaisfilosofi Martin Buber ja neuvostoliittolainen kirjallisuus- ja kieli-
tieteilijä Mihail Bahtin, jotka ovat keskeisesti vaikuttaneet dialogisuuden käsitteen sisäl-
lön muotoutumiseen. Jotta dialogisuusajattelun peruspiirteet tulisivat määritellyiksi, esit-
telen lyhyesti edellä mainittujen teoreetikkojen keskeisimmät ajatukset. Buberin (1993) 
kehittämän dialogifilosofian perusteena ovat sanaparit Minä-Sinä ja Minä-Se. Minä-Sinä 
–suhteessa dialogisuus toteutuu, kun Minä ja Sinä kohtaavat kahtena erillisenä per-
soonana. Kohtaaminen tapahtuu niin sanotussa välitilassa, joka ei ole kummankaan koh-
taajan aikaansaamaa eikä kumpikaan ohjaa kohtaamista. Muodostuu siis kahden subjek-
tin tasaveroinen yhteys, jolloin kumpikaan ei ole objekti. Täydellisen dialogisessa suh-
teessa Minä kokee yhteisen tapahtuman samanaikaisesti sekä Sinän näkökulmasta että 
omastaan. Minä-Se –suhde sen sijaan on Minä-Sinä –suhteen vastakohta, epädialoginen 
suhde, jossa Se on Minän kohde. Bahtin (1991) puolestaan määrittelee dialogisen suh-
teen olevan polyfoninen, yksilöllisten äänien muodostama moniäänisyys. Hän pitää ih-
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mistä määrittelemättömänä ja ristiriitaisena. Kun ristiriitaiset, erilaiset ihmiset kohtaavat 
toisensa avoimesti, syntyy yhteinen tietoisuus ja totuus.  
 
 
6.4.1 Dialogisuus kommunikaationa ja suhteena 
 
Mönkkönen (2002a, 35-44) tarkastelee väitöskirjassaan sosiaalialan asiakastyön vuoro-
vaikutusta dialogisuuden näkökulmasta. Hän näkee dialogisuuden sekä kommunikaatio-
taitona että yhteistoiminnallisena suhteena. Dialogisuudessa keskeistä on toisen toiseu-
den näkeminen ja kahden erilaisen ihmisen pyrkimys yhteiseen ymmärrykseen. Dialogi-
nen vuorovaikutus ei kuitenkaan rajoitu vain pyrkimykseen arvostaa ja ymmärtää toista 
tai selvitä ristiriidoista vaan siihen kuuluu avoimuus moniääniselle keskustelulle, erilais-
ten näkökulmien kohtaamiselle ja koettelemiselle. Dialoginen, yhteistoiminnallinen suh-
de edellyttää sitoutumista, toisen huomioonottamista ja ammatillisen roolin ylittävää 
toimintaa. Suhteen osapuolet kohtaavat vaikuttaen toisiinsa ja vaikuttuen toisistaan, jol-
loin syntyy molemminpuolinen luottamus. Tällöin osapuolet muodostavat käsityksen to-
dellisuudesta yhdessä ja vaikuttavat lopputulokseen tasavertaisina.    
 
Hankamäki (2003, 223-224) tiivistää dialogisen keskustelun tunnuspiirteet seuraavasti:  
Tunnustuksellisuus – kerrotaan itsestä jotain sellaista, jota ei arkipuheessa kerrottaisi. 
Luottamuksellisuus – edellytys tunnustukselliselle puheelle 
Kumppanuus – ei kohdetta, vaan erilaisten ihmisten, maailmankuvien ja oletuksien koh-
taaminen.  
Dialogisen suhteen ja keskustelun tunnuspiirteet löytyivät mielestäni työkoulun opiskeli-
joiden ja ryhmänohjaajien puheesta. Kumppanuus, yhteistoiminnallinen suhde toteutui, 
kun oli irtauduttu perinteisistä opettaja-oppilas-rooleista. Ryhmänohjaajat selittivät eri-
laista rooliaan toisaalta tietoisella valinnalla, toisaalta luontevilla tilanteilla, jotka mah-
dollistivat tavallista enemmän yhdessäoloa ja kahdenkeskisiä keskusteluita. Opiskelijat 
pitivät ryhmänohjaajia ymmärtävinä ystävinä, joiden kanssa he voivat keskustella ja teh-
dä kompromisseja. Ryhmänohjaajat itse näkivät oman roolinsa jonkinlaisina jokapai-
kanhöylinä, jotka kuuntelivat huolet, keskustelivat, järjestivät opetusta, pitivät yhteyksiä 
työpaikkoihin, hankkivat apua erilaisista verkostoista... Voi vain ihmetellä, miten ryh-
mänohjaajien joustavuus ja energia riittivät kaikkien näiden roolien ja tehtävien seka-
melskassa. Jotkut opiskelijatkin toivat esiin ihmetyksensä ohjaajien kyvykkyydestä: 
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Ilari: …se Anne kyllä, sillä on kuus kättä ja nelejä jalkaa ja (nauravat) kerkeää mon-
neen paikkaan.  
Markus: Totta kai se vaatii hirmu paljon henkisesti näiltä opettajilta, että kyllä minä oon 
sitä monta kertaa miettiny, että miten nää jaksaa ja miten nää pystyy, kun jokainen on 
kuitenkin niinku yksilö, ja jokaisen kanssa jos on samanlainen työ niinku on minunkin 
kanssa, niin huh huh! 
 
Koska ohjaajat ja opiskelijat olivat viettäneet paljon aikaa yhdessä, opiskelijat olivat op-
pineet luottamaan ohjaajiin. Luottamuksellinen suhde oli johtanut tunnustuksellisuuteen, 
joka toteutui opiskelijoiden kuvaamana avoimuutena; he voivat puhua ryhmänohjaajille 
arkaluonteisistakin asioista. Ryhmänohjaajat puolestaan vastasivat ongelmiin yhdessä 
pohtimalla, eivät automaattisia vastauksia antamalla. Jotkut totesivat, etteivät he olleet 
aina voineet välttää vastausten antamista ja mielipiteidensä kertomista. Dialogisuuden 
näkökulmasta vastaamattomuus ei olekaan välttämättä ainoa oikea ratkaisu. Eiväthän 
erilaiset näkemykset ja maailmankuvat kohtaa, jos ohjaajat vain kuuntelevat. Olennaista 
on se, mistä asemasta ja millä asenteella näkemyksiä tuodaan esiin.  
 
Koulun ulkopuolisissa suhteissa dialogisuus tuli esiin ryhmänohjaajien kertoessa yh-
teyksistään erilaisissa verkostoissa toimivien henkilöiden kanssa. Ryhmänohjaajat pyr-
kivät mahdollisimman luonnolliseen ja toimivaan suhteeseen tukitahojen kanssa. Kun eri 
viranomaistahot tunsivat toisensa, oli helppo keskustella ja etsiä ratkaisukeinoja ongel-
miin. Kuten ohjaaja Kai mainitsi, …on erittäin hyvä ollu, että opitaan tuntemaan, on 
niinku helppo soittaa. Myös opiskelijoiden ja työpaikkaohjaajien välillä saattoi onnistu-
neissa tapauksissa nähdä dialogisuuden piirteitä. Tällöin työpaikkaohjaaja jaksoi pereh-
tyä haasteellisenkin opiskelijan ohjaamiseen ja hänestä tuli tärkeä vaikuttaja nuoren 
opiskelussa. 
 
Ryhmänohjaajat näkivät dialogisen suhteen kiinnittävän opiskelijoita koulunkäyntiin. 
Jotkut ryhmänohjaajat viittasivat siihen, että kun opiskelijoiden kanssa ollaan tiiviisti 
koko päivä, nämä eivät häviä kesken kaiken omille teilleen. Mielenkiintoinen oli myös 
ohjaaja Annen havainto siitä, että jos joku opiskelija ajautuu lähelle keskeyttämisvaaraa, 
hän ei enää vastaa puheluihin. …jos opiskelijaa ottaa kiin-, kiinni ja se ei vastaa puhe-
limmeen, niin sillon aina, aina niinku huomaan itestäni, että sit alkaa olla huoli jo, mi-
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tähän sille on tapahtunu. Et sit kun ne vastaa, niin voi olla niinku kohtuullisen, kohtuul-
lisen tuota luottavainen, että asiat on niinku aika hyvin. (nauravat) Mut sit kun ne sieltä, 
semmonen kokemus on näistä keskeyttäjistä, sitten kun ne ruppee hävviimään, niin ne 
ruppee jo puhelimenkin kautta hävviimään, et ne pis-, ne on joko, että ei oo puhelin, ei 
oo tuota päällä taikka sitten ei vastata tai semmosta. Voidaankin pohtia, kumpi oli syy 
ja kumpi seuraus: aiheuttivatko keskeyttämisaikeet dialogin katkeamisen vai epäonnis-
tunut dialogi opiskelun keskeyttämisen?  
 
Koska dialogisessa suhteessa on kyse elävistä ja tuntevista ihmisistä, suhteeseen kuuluu 
tiettyjä emotionaalisia elementtejä, joita ovat muun muassa aiemmin mainitut luottamus 
ja arvostus. Emotionaaliset elementit joko auttavat tai ehkäisevät dialogisen suhteen syn-
tymistä ja jatkumista. (Huttunen 1995, 10) Ehkä kouluun kiinnittyneiden opiskelijoiden 
ja ryhmänohjaajien suhteissa emotionaaliset elementit olivat kohdallaan, mutta keskeyt-
tämistä harkitsevan opiskelijan kohdalla esimerkiksi luottamus oli jäänyt jostain syystä 
syntymättä. Luonnollisesti tilanne ei ollut näin yksinkertainen, koska opiskelijoiden rat-
kaisuihin vaikuttivat monet asiat niin koulun sisällä kuin sen ulkopuolellakin.  
 
 
6.4.2 Dialogisuus kasvatuksessa ja opetuksessa 
 
Dialogisuutta on pohdittu myös kasvatuksen ja opetuksen näkökulmista. Tiukimpien kä-
sitysten mukaan dialogisuus ei voi toteutua kasvattavassa suhteessa, koska kasvattaja on 
aina jollakin tavalla auktoriteettiasemassa kasvatettavaan nähden. Kasvattaja pyrkii tiet-
tyihin päämääriin, jotka nousevat esimerkiksi koulun tiedollisista tavoitteista tai käsityk-
sistä siitä, mikä on hyvää ja tavoiteltavaa elämää. Totta onkin, ettei kasvatussuhde ole 
”aito buberilainen” Minä-Sinä-suhde, jossa täydellinen tasavertaisuus toteutuu, mutta 
toisaalta kasvatussuhteesta ilman pyrkimystä dialogisuuteen tulee helposti epäeettisen 
autoritaarinen. (Värri 2002, 156-158) Dialogisuuden ja auktoriteetin välinen ongelma 
voidaan ratkaista esittämällä, että opettaja on oppilaan kanssa tasaveroinen muuten paitsi 
opetettavalla alueella. (Pakkanen 2002, 261) Tasaveroisessa suhteessa opettaja ja oppilas 
keskustelevat ja tutkivat asioita yhdessä sen sijaan, että opettaja asiantuntijana siirtäisi 
tietoa passiiviselle oppilaalle (Huttunen 1995, 8).   
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Opettaja-oppilas –suhteen perustana on ihmisen itseisarvon tunnustaminen; oppilaalla it-
sellään on voimavaroja ja mahdollisuus kasvuun. Opettajan tehtävä ei ole pakottaa opis-
kelijaa muuttumaan haluamallaan tavalla tai haluamassaan aikataulussa. (Pakkanen 
2002, 241-251) Toisaalta opettaja ei saa suhtautua oppilaisiin välinpitämättömästi ja jät-
tää heitä oman onnensa nojaan. Dialogisuus ei siis sulje pois opettajan vastuuta käskeä 
oppilasta, jos patistelun tarkoituksena on tukea oppilaan kasvua ja itsenäisyyttä. (Värri 
1994, 252) Dialogisen kasvatuksen tavoitteena voidaankin pitää opettajan tarpeettomaksi 
tulemista oppilaan itsenäistyessä ja ottaessa vastuuta omasta tulevaisuudestaan. Tällöin 
kasvatussuhde voi muuttua aidoksi Minä-Sinä-suhteeksi, jossa kohtaaminen tapahtuu 
kahden subjektin välillä, eikä kukaan yritä enää kasvattaa ketään. (Värri 2002, 159) Dia-
logisuus näkyi työkoulupedagogiikassa väljinä opetus- tai toimintasuunnitelmina, joiden 
muotoutumiseen eri tahot yhdessä vaikuttivat. Opiskelijoiden erilaisuus ja yksilöllisyys 
hyväksyttiin ja heille annettiin aikaa kasvaa vastuuseen ja ammattitaitoon omaan tahtiin-
sa. Kaikkien ei siis tarvinnut valmistua kolmessa vuodessa.  
 
Dialogisesti ajatteleva opettaja pitää huolta oppilaistaan esimerkiksi viettämällä aikaansa 
heidän kanssaan ja kyselemällä heidän peräänsä, jos heitä ei näy koulussa. Huolenpito 
johtuu paljolti asenteesta, jolla opettaja suhtautuu oppilaisiin; opettaja uskoo, että hänen 
oppilaansa ovat oppimiskykyisiä ja että oppimisen kohteena olevat asiat ovat oikeasti 
tärkeitä. Asenne ei kuitenkaan saa olla epärealistinen; dialogiseen opetukseen kuuluvat 
niin toivo kuin pettymyskin. Aina eivät opiskelijoiden asiat koulussa tai sen ulkopuolella 
suju kuten olisi toivottu. Tällöin opettajan tulee tukea opiskelijaa ja auttaa häntä oppi-
maan myös pettymyksistä. Myös opettaja joutuu sietämään pettymyksiä, kun opiskelijat 
tekevät päätöksiä, jotka ovat hänen ajatustensa vastaisia. (Arnett 1992, 100-112) Jotkut 
työkoulun ohjaajat kertoivat opiskelijoista, joiden suhteen he olivat pettyneet, kun yh-
dessä tehdyt sopimukset eivät olleet pitäneet paikkaansa. Syynä unohdettuihin sopimuk-
siin olivat esimerkiksi päihdeongelmat, joiden vuoksi opiskelu ei ollut onnistunut usei-
den yritystenkään jälkeen. Dialogisuuden ei kuitenkaan välttämättä tarvinnut kadota pet-
tymysten myötä. Onnistuneessa tapauksessa opiskelija suostui hoitoonohjaukseen ja 
saattoi jatkaa opiskelua tauon jälkeen.  
 
Dialoginen opetus ei ole mikään standardimetodi tai tietty tekniikka, vaan se näkyy 
opiskelijan ja opettajan välisenä suhteena sekä opettajan haluna sitoutua keskusteluun 
nuorten kanssa. Opettaja ymmärtää sekä omiensa että opiskelijan oletusten ja arvostus-
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ten vaikuttavat siihen, miten opiskelija suhtautuu saamaansa tietoon. Opettajan tulee 
rohkaista opiskelijoita keskusteluun, jossa uskalletaan kyseenalaistaa ja esittää erilaisia 
mielipiteitä. (Arnett 1992, 8-10) Työkoulussa dialogisuus näytti toteutuvan opetuksessa, 
jossa opiskelijoita ei pidetty passiivisina vastaanottajina. Työpainotteisten ja käytännön-
läheisten opetusmenetelmien kautta opiskelijoille tarjottiin mahdollisuus oppia itse te-
kemällä ja kokeilemalla. Työn kautta oppimista voidaan pitää dialogisena menetelmänä 
myös siinä mielessä, että koulutusta suunniteltaessa otettiin huomioon opiskelijoiden ai-
emmat epäonnistuneet koulukokemukset. Ajattelemalla opiskelua kouluallergisten opis-
kelijoiden näkökulmasta oli löydetty tapoja, joiden kautta oppimisesta voitiin tehdä heil-
le miellyttävämpää.  
 
 
6.4.3 Dialogisuus kolmen kehän mallissa 
 
Kun työkoulun toimintaa tarkastelee kuudennen luvun alussa esittelemäni kehämallin 
avulla, dialogisuus sijoittuu kaikkein vahvimmin sisäkehälle eli ryhmänohjaajan ja opis-
kelijan väliseen suhteeseen. Kuviossa 4 pyrin havainnollistamaan dialogisuuden näky-
mistä eri kehillä värityksen tiheydellä. Sen lisäksi että sisin kehä on tiheimmin väritetty, 
se myös jakautuu kahteen eli opiskelijan ja ohjaajan puoliskoon. Puoliskot epätasaisesti 
jakavalla viivalla kuvaan ohjaajan ja opiskelijan suhdetta, joka ei ole valmiiksi määritel-
lyn tiukkarajainen. Opiskelijoiden ja ohjaajien suhdetta leimasi avoin ja luottamukselli-
nen yhteys sekä opiskelijaa ymmärtävä ja arvostava ohjaajan rooli. Ryhmänohjaajien si-
toutuminen tiiviiseen yhteydenpitoon opiskelijoiden kanssa, epäviralliset yhdessäoloti-
lanteet ja opiskelijoiden elämään kokonaisvaltaisesti osallistuminen vaikuttivat suhteen 
syntymiseen ja kehittymiseen. Koska opiskelijat pitivät suhdetta turvallisena ja ohjaajia 
ymmärtäväisinä, ohjaajille uskallettiin puhua aroistakin asioista.  
 
Dialogisuus näytti kietoutuneen työkoulussa kaikkeen toimintaan ikään kuin heijastuen 
sisäkehältä ulommille kehille. Keski- ja ulkokehällä ei enää olla dialogisuuden ytimessä, 
mutta kuitenkin tunnetaan sen vaikutus. Tätä kuvaan kuviossa 4 ulompien kehien väl-
jemmällä värityksellä. Dialoginen suhde mahdollisti yksilöllisen opetuksen järjestämisen 
eli toiminnot toisella kehällä. Kun dialogi toimi ja ohjaaja tunsi opiskelijansa heikkoudet 
ja vahvuudet sekä elämäntilanteen, hän pystyi tekemään opiskelun mahdollistavia järjes-
telyitä. Vaikka opiskelija ei syystä tai toisesta selvinnyt ns. normaalissa opiskelutahdissa 
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tai opiskeluryhmässä, ei koulua tarvinnut keskeyttää, koska joustoja tehtiin niin ajan, 
ryhmän kuin sisältöjenkin suhteen.  
 
Uloimmalla kehällä dialogisuutta toteutettiin työssäoppimispaikkojen työntekijöiden ja 
moniammatillisten tukiverkostojen toimijoiden kautta ja suhteessa heihin. Heijastumia 
dialogisuudesta voidaan nähdä myös siinä, että yhteiskunnan taholta ylipäänsä pidetään 
tärkeänä työkoulun tapaisen kokeilun toteuttamista. Ilmeisesti jossakin on havaittu, että 
osa ammatillisten oppilaitosten opiskelijoista tarvitsee opintojensa läpiviemiseen niin 
ohjaajan jatkuvaa läsnäoloa ja tukea kuin myös normaalikoulun käytäntöjä laajempia ja 
luovempia oppimismenetelmiä.     
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Yksilöiden välinen taso  
Yksilöllisyys ryhmänoh-
jaajan ja opiskelijan 
välisenä suhteena 
-avoin ja luottamuksellinen 
keskusteluyhteys 
-opiskelijaa ymmärtävä ja ar-
vostava ohjaajan rooli 
 103 
7 TULOSTEN YHTEENVETO JA POHDINTA  
 
Tutkimukseni tulokset osoittavat, että työkoulussa HOJKSin nähtiin jakautuvan kahteen: 
kirjattuun ja elävään HOJKSiin. Kirjattuna HOJKSina pidettiin joko pelkkää lomaketta 
tai kaikkea opiskelijoita koskevaa kirjattua tietoa. Lomakkeet olivat sisällöiltään melko 
niukkasanaisia, koska suurin osa tiedoista sijaitsi jossakin muualla kuin lomakkeissa. 
Täydellisin ja todellisin HOJKS, eli elävä HOJKS ei ollutkaan paperilla, vaan suunni-
telmina ryhmänohjaajan tai työkoulutiimin mielissä ja toteutuksina elävässä elämässä.  
 
Yksi tutkimukseni kiinnostavimmista havainnoista on mielestäni se, että haastateltavat 
eivät lähteneet toistamaan automaattisesti lain sisältämiä määritelmiä HOJKSista. He 
olivat luoneet omien kokemustensa perusteella omat käsityksensä, jotka heijastuivat käy-
tännön toimintaan. Läpikäymässäni lähinnä yhdysvaltalaisessa HOJKS-tutkimuksessa 
sen sijaan lähdetään poikkeuksetta liikkeelle HOJKSin lainsäädännöllisestä määrittelys-
tä. Tästä esimerkkinä viimeaikaiset tutkimukset, joissa on selvitetty opiskelijoiden ja 
vanhempien osallistumista HOJKS-prosessiin. (ks. Martin et al. 2004, Test et al. 2004, 
Torgerson et al. 2004) Koska USA:n koululaki edellyttää, että 14-vuotiaat ja sitä van-
hemmat oppilaat tulee kutsua heitä koskeviin HOJKS-palavereihin, tutkimuksen mielen-
kiinto keskittyy osallistumisen kokemuksiin ja strategioihin, joilla opiskelijoiden aktii-
vista osallistumista voidaan kehittää. Näkökulma on se, että otetaan HOJKSin käsite 
ikään kuin annettuna, ja tutkitaan, ymmärtävätkö eri osapuolet sen oikein.  
 
Seuraavissa luvuissa käyn yhteenvedonomaisesti läpi tutkimukseni tuloksia, joita peilaan 
muutamiin aiempiin koti- ja ulkomaisiin tutkimuksiin. Tarkastelen keskenään kirjatulle 
HOJKSille annettuja merkityksiä, HOJKS-lomakkeiden sisältöjä ja toteutetuista yksilöl-
listämistoimista kerrottua, jotka kokoan yksilöllistämispuheen analyysissä tutuksi tullee-
seen kolmen kehän malliin. Lisäksi arvioin tutkimukseni ja työkoulun antia yleiselle 
ammatilliselle koulutukselle ja pohdin esiin nousseita jatkotutkimusmahdollisuuksia. 
 
 
7.1 Kirjattu HOJKS 
 
HOJKSeja oli laadittu ja päivitetty työkoulun yksiköissä enimmäkseen ryhmänohjaajan 
ja opiskelijan kahdenkeskisten keskustelujen perusteella. Eri alojen asiantuntijoiden läs-
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näoloa ei tunnuttu erityisesti kaipaavan, vaikka virallisissa HOJKS-ohjeistuksissa sitä 
edellytetäänkin. Myös Valanteen (2002, 163-164) tutkimuksessa havaittiin asiantuntija-
kokoonpanon jäävän huoltaja-opettaja-kokoonpanoa vähäisemmäksi. Huoltaja-opettaja-
mallissa korostui huoltajan ja opettajan, työkoulussa opiskelijan ja ohjaajan välinen luot-
tamuksellisuus. Moni haastatelluista ohjaajista kirjasi asioita itsekseen, jolloin opiskeli-
jalle jäi tarkastajan ja allekirjoittajan rooli. Yhtä yksikköä lukuun ottamatta lomakkeita 
päivitettiin vähintään kaksi kertaa vuodessa. Lomakkeiden sisältöjen tuntemisessa ja 
merkitykselliseksi kokemisessa oli eroja opiskelijoiden välillä. Mitä useammin lomak-
keet olivat mukana keskusteluissa, sitä paremmin niistä tiedettiin. 
 
Ryhmänohjaajat näkivät kirjatun HOJKSin muistin tukena, oikeusturvapaperina, sopi-
musvälineenä ja lain määräämänä. He totesivat, ettei HOJKSilla tietyn muotoisena lo-
makkeena tai nimenä ole erityistä väliä. Merkitystä on sillä, että asioita kirjataan ja to-
teutetaan käytännössä. Opiskelijat puolestaan pitivät HOJKSia etenemisen suunnittelun 
ja seurannan välineenä sekä pakollisena asiakirjana. Paljon löytyi myös niitä opiskelijoi-
ta, jotka eivät pitäneet HOJKSia lainkaan merkityksellisenä. HOJKSin merkityksettö-
mäksi kokevien joukon suuruus saa vahvistusta Jahnukaisen ja Helanderin (2003) teke-
mässä Itä-Suomen työkoulun arvioinnissa, joka oli tehty lomakekyselynä toisen opiske-
luvuoden keväänä eli samoihin aikoihin kuin itse tein ensimmäisen erän haastatteluja. 
Kyselyyn vastanneista opiskelijoista 67 % ilmoitti kuuluvansa HOJKSin piiriin. Jos noin 
kolmasosa työkoululaisista ei tiedä, että heillä on HOJKSit, kyseenalaistuu HOJKSien 
merkitys huomattavasti. Valitettavasti tutkimuksessa ei eritellä, löytyikö vastauksista 
yksikkökohtaisia eroja.  
     
Kaikilla työkoulun yksiköillä oli omat HOJKS-lomakkeensa, joiden muodot ja sisällöt 
vaihtelivat. Lomakkeiden sisällöt jakautuivat perustietoihin, opiskelijoiden ominaisuuk-
sien, opiskelun ja koulun ulkopuolisen elämän kuvauksiin sekä toimenpiteiden kuvauk-
siin. Ominaisuuksia ja toimintaa kuvailtaessa painottuivat motivaatioon liittyvät tekstit. 
Tekstin määrä ja tarkkuus vaihtelivat yksiköittäin. Kaiken kaikkiaan lomakkeiden tekste-
jä leimasi ylimalkaisuus sekä puuttuvat yhteydet kuvailtujen ominaisuuksien ja toimen-
piteiden välillä. Valanne (2002, 165) toteaa opettajan tavan analysoida oppilasta ja hä-
nen oppimistaan sekä opettajan halun kirjata havaintonsa vaikuttavan HOJKSin syvyy-
teen. Sisällöllisesti syvät HOJKSit toimivat yksilöllisemmin oppilaan opetuksen suunni-
telmana, kun taas sisällöllisesti matalat HOJKSit edustavat lähinnä hallinnollista doku-
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menttia. Saman havainnon saattoi tehdä työkoulussa. Yksiköissä, joissa HOJKS-
lomakkeet olivat sisällöllisesti kaikkein niukimmat, lomakkeella nähtiin olevan vain vä-
lineellinen arvo. Niissä yksiköissä, joissa lomaketta kirjattiin runsaammin tai HOJKS 
tulkittiin lomaketta laajemmaksi, kirjatulla HOJKSilla nähtiin olevan yhteys opintojen 
yksilöllistämiseen.   
 
Työkoulusta saattoikin löytää kolmenlaisia HOJKS-käsityksiä. Ensinnäkin HOJKS näh-
tiin käytännöistä irrallaan olevana lomakkeena, joka toimi vain hallinnollisena asiakirja-
na. Toiseksi HOJKSin ajateltiin käsittävän lomakkeen lisäksi kaikenlaista kirjaamista, 
joka tuki opettajaa hänen työssään. Laaja kirjattu HOJKS toimi jokseenkin samoin kuin 
Valanteen (2002, 169) prosessointimalli, jossa HOJKS muotoutui opiskelijan kehittymi-
sen mukana. Asiakirjana toimivaa HOJKSia Valanne nimitti puolestaan arkistointimal-
liksi. Työkoulun HOJKS-käsitykset eivät kuitenkaan rajoittuneet näihin kahteen, vaan 
parhaimmillaan HOJKS nähtiin elävänä prosessina, jossa henkilökohtaisuus tarkoitti jat-
kuvaa eri osapuolten välistä dialogia. Elävä HOJKS toimi joka yksikössä, mutta erona 
yksiköiden välillä oli se, että muissa yksiköissä elävä ja kirjattu HOJKS esiintyivät 
enemmän tai vähemmän toisistaan irrallisina, kun taas yhdessä yksikössä kirjatun 
HOJKSin muoto oli muutettu palvelemaan yksinomaan elävää HOJKSia. Kaavamaista 
lomaketta ei käytetty, vaan työkoulutiimin jäsenten viikoittaisten muistiinpanojen poh-
jalta suunniteltiin kunkin opiskelijan opetusta ja tukitoimia. Tällöin HOJKS toimi ohjaa-
jien ja opiskelijoiden välisen suhteen kautta joustavasti ottaen huomioon opiskelijoiden 
nopeastikin vaihtuvat elämäntilanteet.  
 
Havainnollistan työkoulun eri HOJKS-malleja kuviossa 5, jossa kuvaan sekä kirjattua 
HOJKSia että käytännön yksilöllistämistä ympyröillä. Käytännön yksilöllistämistä ku-
vaava ympyrä on väritetty, millä tarkoitan aiempien kuvioiden tapaan dialogisuutta. Kun 
HOJKS nähdään lain kirjaimen täyttävänä lomakkeena, se jää täysin irralleen käytännös-
sä tapahtuvasta yksilöllistämisestä ja dialogisesta suhteesta. Kun HOJKS laajenee lo-
makkeesta liitteillä varustetuksi opettajan työtä hyödyntäväksi kirjaamisen välineeksi, se 
sisältää joitakin dialogisen suhteen elementtejä, mutta yksilöllistämisen kuvaukset liitty-
vät silti ensisijaisesti koulujärjestelmän tasolle. Sen sijaan silloin, kun HOJKS nähdään 
jatkuvana osapuolten välisenä keskusteluna ja suunnitteluna, voidaan sanoa, että HOJKS 
on yhtä kuin dialoginen suhde. Kuviota tarkastellessa on hyvä ottaa huomioon, että tä-
mänkaltainen malli esittää varsin karkean jaon HOJKSin ja yksilöllisyyden suhteesta. 
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Todellisuudessa tilanne ei ollut näin staattinen, sillä yksilöllistämisen tarve ja toteutukset 
vaihtelivat yksiköittäin ja yksilöittäin riippuen sekä opiskelijoista että ohjaajista tai 
muista opettajista. Erityisen paljon liikettä ilmeni silloin, kun HOJKS nähtiin liitteillä 





KUVIO 5. Työkoulun HOJKS-mallit  
HOJKS lain täyttävänä  
lomakkeena 
HOJKS = dialogin kautta toimiva 
käytännön yksilöllistäminen 
Dialogin kautta toimiva 
käytännön yksilöllistäminen 
Dialogin kautta toimiva käy-
tännön yksilöllistäminen 
 




Työkoulun opettajien PD-koulutuksessa ohjaajat kysyivät, voiko tutkimukseni perusteel-
la vetää johtopäätöksiä siitä, millainen on hyvä HOJKS. Jotta hyvän HOJKSin tunnus-
piirteitä voitaisiin määritellä, on ensin oltava selvillä siitä, mitä tarkoitellaan HOJKSilla. 
Puhutaanko lomakkeesta, kirjaamisesta vai elävästä HOJKSista. Työkoulun ohjaajat kir-
jasivat HOJKS-lomaketta paljolti itsekseen ja tarkistuttivat sen opiskelijalla kaksi kertaa 
vuodessa. Kaksi kertaa vuodessa tapahtuva lomakkeen päivittäminen ei anna HOJKSista 
vaikutelmaa dynaamisena, elävässä elämässä merkityksellisenä työkaluna. HOJKSin 
staattisuus onkin yksi sen ongelmista (Fisher & Frey 2001). Työkoulun ohjaajien tapa 
käsittää HOJKS lomaketta laajemmaksi kirjaamiseksi oli luonnollinen seuraus tarpeesta 
käyttää lomaketta joustavampaa ja väljempää välinettä.  
 
Joku haastatelluista ohjaajista totesi itsekin pitävänsä ristiriitaisia ominaisuuksia hyvinä. 
Toisaalta toivottiin lyhyttä ja helposti kirjattavaa lomaketta, toisaalta koettiin, ettei lo-
makkeesta ollut hyötyä, jos siinä oli vain niukasti asiaa. Pääosin HOJKS-lomakkeisiin 
oli kirjattu vain se, mitä niissä kysyttiin. Jos kirjoitukselle tarkoitettu tila oli pieni ja ky-
symykset rajattuja, oli tekstiä vähemmän, kun taas rajaamattomasta tilasta ja laajemmista 
kysymyksistä seurasi enemmän tekstiä. Tutkimukseni perusteella voikin sanoa, että hyvä 
HOJKS-lomake on sellainen, jossa on tarkasti mietitty, mitä kysytään. Mitkä tiedot ovat 
olennaisia ja millä on merkitystä käytännössä. Toki lain määräämät asiat tulee löytyä 
lomakkeesta, mutta muuten tulisi ottaa huomioon, mitkä ovat ne opiskelijan tarpeet, joi-
hin HOJKSin laatimisella vastataan. Jos esimerkiksi opiskelija tarvitsee yksilöllistämistä 
elämänhallintaan liittyvien haasteiden vuoksi, ei oppiainekeskeinen HOJKS välttämättä 
palvele parhaiten. Työkoulun johtajan Katja Komosen ajatusta mukaillen, ehkä työkou-
lussa HOJKSin olisi voinut korvata HEJKS, henkilökohtainen elämän järjestämistä kos-
keva suunnitelma. Tällöin olisi voitu luopua koulukohtaisista HOJKSeista ja laatia työ-
koulun oma lomake, jossa perustana olisivat olleet työkoulun ja sen opiskelijoiden omi-
naispiirteet.    
 
Kertomalla kirjatulle HOJKSille annetuista merkityksistä ohjaajat ja opiskelijat itse asi-
assa määrittelivät hyvän kirjatun HOJKSin piirteitä. Hyvä HOJKS toimii ohjaajien muis-
tin tukena, turvaa opiskelijoiden oikeuksia ja auttaa molempia osapuolia opintojen suun-
nittelussa ja seuraamisessa. Lisäksi hyvä HOJKS ehkäisee ristiriitoja sovituista asioista. 
Poppes et al. (2002, 242) listaavat lisää tärkeitä HOJKSin merkityksiä: HOJKS kannus-
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taa opettajia kiinnittämään tarkempaa huomiota opiskelijan tarpeisiin ja keinoihin vasta-
ta niihin. HOJKS auttaa opiskelijaa seuraamaan tavoitteiden saavuttamista ja sitouttaa 
häntä hänen omaan oppimisprosessiinsa. HOJKS helpottaa moniammatillisten verkosto-
jen yhteistyötä. (Ks. myös Valanne 2002, 167-169)  
 
Entä sitten, jos edellä mainitut merkitykset eivät täyty? Moni opiskelija piti HOJKSia it-
selleen vieraana ja merkityksettömänä. Tuleeko tästä vetää se johtopäätös, että työkou-
lun HOJKSit olivat huonoja? Itse kiinnittäisin tässä kohdassa huomiota muutamiin seik-
koihin. Työkoulussa kirjattu HOJKS osoittautui ensisijaisesti ohjaajien työvälineeksi, 
koska he tarvitsivat asioiden ylöskirjaamista muistaakseen, missä vaiheessa kukin opis-
kelija eteni. Sellaisenaan HOJKS toimi, kunhan puhuttiin nimenomaan kirjatusta 
HOJKSista, ei vain lomakkeesta. Eri asia on sitten se, olisiko ohjaajien pitänyt ottaa 
opiskelijat enemmän mukaan lomakkeiden täyttötilanteisiin.  
 
Yhdysvaltalaisessa HOJKS-tutkimuksessa painotetaan opiskelijoiden osallistumista 
HOJKS-prosessiin, koska osallistumisen nähdään kehittävän opiskelijoiden itsensä tun-
temusta ja kykyä hoitaa omia asioitaan, kun he oppivat arvioimaan vahvuuksiaan, tarpei-
taan ja tulevaisuuden päämääriään. Osallistumisen katsotaan lisäävän opiskelijan tietoi-
suutta omista oikeuksista, parantavan tavoitteisiin sitoutumista ja kehittävän kommuni-
kaatiotaitoja. Toimimalla aktiivisesti HOJKS-palavereissa opiskelija pääsee vaikutta-
maan itseään koskeviin asioihin. (Test et al. 2004, 392) Työkoulumallissa HOJKS-
prosessiin osallistumisen nähdään olevan tärkeää opiskelijan vaikutusmahdollisuuksien 
lisääntymisen ja vastuun ottamisen kannalta. HOJKSin kautta opiskelijan ajatellaan si-
toutuvan opiskelun aikatauluihin ja koko oppimisprosessiin. (Hämäläinen & Komonen 
2003, 36) Vaikutti kuitenkin siltä, että kaksi kertaa vuodessa tapahtuva lomakkeen lu-
keminen ja allekirjoittaminen eivät riittäneet tekemään siitä merkityksellistä. Todellinen 
HOJKS-prosessi ei työkoulussa tarkoittanutkaan virallisia keskusteluita lomakkeen ää-
ressä, vaan tapahtui luonnollisena osana normaalia arkea ohjaajien ja opiskelijoiden yh-
dessä pohtiessa, miten opiskelua ja elämää järjesteltäisiin eteenpäin. 
 
Ohjaajien ja opiskelijoiden haastattelujen perusteella voi päätellä, että yksilöllistäminen 
toimi, vaikka ne kaikki kiemurat ei näy siellä papereissa. Opiskelijat eivät välttämättä 
osanneet kertoa HOJKSista lomakkeena tai muuna kirjattuna asiakirjana, mutta he osa-
sivat kertoa yksilöllistämisestä. Lomakkeen sijaan yksilöllistämisen ytimenä toimi ryh-
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mänohjaajan ja opiskelijan välinen henkilökohtainen suhde, jonka kautta yksilöllistämis-
toimet rakennettiin. Vastaus hyvän HOJKSin tunnuspiirteitä koskevaan kysymykseen 
olisikin tämän aineiston perusteella, että kunhan lain kirjain tulee täytetyksi, ei hyvän 
HOJKSin välttämättä tarvitse olla tiettyihin kaavoihin sidottu. Hyvä HOJKS rakentuu 
luottamukselliselle suhteelle yhdessä tehden ja keskustellen.  
 
 
7.2 Yksilöllistäminen käytännössä 
 
Pohdittaessa yksilöllisyyden toteutumista työkoulussa on syytä kohdentaa huomio sii-
hen, mitä kaikkea yksilöllistämisellä voidaan tarkoittaa. ”Löytöretki työkoulun yksilölli-
syyden ytimeen” –kappaleessa viittasin lyhyesti kahteen tapaan, joilla yksilöllistämistä 
voidaan lähestyä. Toisaalta yksilöllistäminen ja yksilöllisyys nähdään sosiologisina ai-
kaamme määrittävinä käsitteinä, toisaalta (erityis)pedagogisina menetelminä ja toiminta-
tapoina. Valanne (2002) tarkastelee väitöskirjassaan HOJKSia yksilöllistämisen välinee-
nä erityiskoulussa. Hänen mukaansa yksilöllistäminen on analyysiä oppilaasta ja hänen 
toimintatavoistaan huomioiden koulukontekstin reunaehdot. Yksilöllistämisen toteutus-
tapoja määrittävät oppilaan erityisen tuen tarpeet ja erityisopettajan ammattitaito, johon 
kuuluvat valittu opetus- ja oppimisteoreettinen tausta, käytettävissä olevat yksilöllistä-
miskeinot ja arviointimenetelmät. (mt. 2002, 12-13). 
 
Nykyisin koulua koskevissa puheenvuoroissa korostetaan yksittäisen oppilaan opetta-
mista. Opettajia rohkaistaan eritytettyyn opetukseen ja oppilaiden ohjaamiseen itsenäi-
seen ja omaehtoiseen opiskeluun. Jokaisen yksilölliset erot pyritään ottamaan huomioon. 
(Lamminsivu 2000, 8) Yksilöllisyyttä painottava ajattelu pohjautuu konstruktivistiseen 
oppimiskäsitykseen, jonka mukaan oppiminen on jatkuva, kokonaisvaltainen ja aktiivi-
nen informaation konstruoimisprosessi eli tulosta oppijan omasta toiminnasta. Oppijan 
aikaisemmat tiedot, kokemukset ja odotukset vaikuttavat uuden informaation valikoimi-
seen ja tulkitsemiseen. Käytännössä siis sama opetus voi saada eri oppijoiden mielissä 
hyvin erilaisia tulkintoja. Tästä johdettuna voidaan päätellä, että parhaisiin oppimistu-
loksiin päästään silloin, kun opettaja pystyy ottamaan oppilaidensa erilaiset lähtökohdat 
huomioon ja sovittamaan opetustaan kunkin opiskelijoiden ennakkokäsitysten, tavoittei-
den ja valmiuksien mukaisesti. Opettajan rooli muuttuu tiedon jakajasta opiskelun ohjaa-
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jaksi ja oppimisympäristöjen suunnittelijaksi. (Rauste-von Wright & von Wright 1994; 
19-20, 121-128)  
 
Työkoulussa yksilöllistämisen tarve aiheutui ensisijaisesti opiskelijoiden epäonnistuneis-
ta koulukokemuksista, joiden taustalla saattoi olla esimerkiksi puutteellisia elämänhal-
lintataitoja, oppimisen ongelmia tai mielenterveysongelmia. Yksilöllistämistä tapahtui 
työkoulussa kolmella tasolla: yksilöiden välillä, koulun sisällä ja koulun ulkopuolella. 
Yksilöiden välillä yksilöllistäminen tarkoitti ohjaajan ja opiskelijan välistä suhdetta, jota 
kuvailtiin avoimeksi ja luottamukselliseksi sekä ymmärtäväksi ja arvostavaksi. Luotta-
muksellinen suhde oli rakentunut, kun opiskelijat olivat huomanneet ryhmänohjaajien 
olevan luottamuksen arvoisia. Suhteen rakentumista olivat edesauttaneet runsas yhtey-
denpito ja yhdessäolo opiskeluvuosien aikana. Ymmärrys ja arvostus puolestaan liittyi-
vät ryhmänohjaajien toimintaan siinä mielessä, että ohjaajat keskustelivat opiskelijoiden 
kanssa opintojen järjestämisestä ja pyrkivät huomioimaan opiskelijoille tärkeitä asioita. 
Ohjaajat toimivat niin keskustelu- kuin opetustilanteissakin opiskelijoiden rinnalla, eivät 
yläpuolella. Mielestäni koulun sisäinen ja ulkoinen yksilöllistäminen voidaan nähdä tar-
koituksellisina yksilöllistämiskeinoina, mutta yksilöiden välinen yksilöllistäminen po-
rautui syvemmälle tasolle, jossa menetelmien sijaan oli kyse persoonista ja heidän väli-
sestä kommunikaatiostaan. 
 
Tulokseni ryhmänohjaajan ja opiskelijan välisen suhteen merkityksellisyydestä saa vah-
vistusta Jahnukaisen ja Helanderin (2003a, 227-231; 2003b, 10-12) työkoulua koskevas-
ta evaluaatiotutkimuksesta, jossa todettiin työkoulun onnistuneen erityisen hyvin luotta-
muksellisen ryhmänohjaaja-oppilas -suhteen luomisessa. 91 % opiskelijoista oli sitä 
mieltä, että koulusta löytyi vähintään yksi luotettava aikuinen. Suhtautuminen opettajiin 
ylipäänsä oli positiivista, mutta erityisen tärkeiksi osoittautuivat ryhmänohjaajat. Ohjaa-
jien toiminnalla oli suuri merkitys opiskelijoiden kokemaan tyytyväisyyteen. Ohjaajat 
toteuttivat ”luotettavan – oppilaat huomioivan opettajan” mallia.  
 
Suhteesta kerrottu tiivistyi analyysissäni dialogisuuden käsitteeseen. Samoja elementtejä 
toivat esiin entiset tarkkailuoppilaat Jahnukaisen (2001) tutkimuksessa, jossa selvitettiin 
opettajana toimivan aikuisen ja nuoren välistä suhdetta oppilaiden koulukokemusaineis-
ton kautta. Jahnukainen nimittää opettajaa tärkeimmäksi erityisopetuselementiksi, jonka 
merkittävimpiä ominaisuuksia ovat oikeudenmukaisuus, keskustelevuus ja vuorovaiku-
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tus. Hyvä opettaja on läsnä ihmisenä ja persoonana, hän hyväksyy opiskelijat mielipitei-
neen ja etsii ratkaisuja työn alla oleviin tehtäviin yhdessä opiskelijoiden kanssa. Opettaja 
rikkoo tiedonjakajan roolin tulemalla lähelle oppilaita. Hän mahdollistaa opiskelijan op-
pimisen ja on oikeasti sitoutunut opettamiseen. Jahnukainen toteaa, että heikoimmin 
kouluun kiinnittyneille opiskelijoille toimivimmiksi toimintamalleiksi eivät ole osoittau-
tuneet uudet tehokkaat interventiot, vaan keskeisimmäksi tekijäksi on noussut nimen-
omaan opettajan ja oppilaan vuorovaikutus.  
 
Dialogisen suhteen nouseminen yhdeksi tutkimukseni ydinkäsitteistä voisi helposti tulki-
ta johtuvan työkoulun tausta-aatteista. Dialogisuushan on yksi sosiaalipedagogisen 
orientaation peruselementeistä (Ranne-Lundmark 2002, 31). Ryhmänohjaajien haastatte-
luissa tuli kuitenkin esille, etteivät kaikki ohjaajat kokeneet erityisen hyvin sisäistäneen-
sä sosiaalipedagogiikan sisältöjä. …mie en tiiä oikeen mitä, tai siis mie oon yrittäny tuol-
la PD-koulutuksessa kaivaa kanssa sitä, että mitä se sosiaalipedagogiikka sitten on, 
mutta semmonen vastaus se suunnilleen on, että kaikki mitä mä teen kokonaisvaltasesti 
niin on sosiaalipedagogiikkaa. Sosiaalipedagogiikan sijaan tai sen rinnalla ohjaajat toi-
vat esiin muita taustalla vaikuttavia aatteita, oppimiskäsityksiä ja menetelmiä, kuten hu-
manismin, konstruktivismin ja ratkaisukeskeisyyden. Myös perinteistä maalaisjärkeä 
käyttämällä uskottiin pärjäävän parhaiten. Ilmeisesti siis hyvin monista lähtökohdista 
käsin voidaan päätyä hyvään pedagogiseen suhteeseen. 
 
Koulun tasolla yksilöllistäminen tapahtui opiskeluedellytysten kunnostamisen ja opetuk-
sen järjestämisen kautta. Opiskeluedellytysten kunnostaminen tarkoitti tuen antamista 
opiskelijoiden henkilökohtaisen elämän haasteisiin ja opiskeluun sitoutumiseen. Opetus-
ta järjestettäessä yksilöllistäminen näkyi ajallisina joustoina, opetusryhmän kokoa kos-
kevina järjestelyinä sekä oppimista tukevina menetelminä, joita olivat opetuksen käytän-
nönläheisyys ja työssäoppiminen, sisältöjen muokkaus sekä testaus, erityiset ohjelmat ja 
apuvälineet. Ensisijainen yksilöllistämisen toteuttaja oli ryhmänohjaaja tai ohjaajista ja 
muista opettajista koostuva työkoulutiimi. 
 
Koulun ulkopuolisina yksilöllistämistä toteuttavina tahoina esiin tulivat tukiverkostot ja 
työpaikat. Sekä opiskelijat että ohjaajat käyttivät tarvittaessa erilaisten moniammatillis-
ten verkostojen tarjoamia palveluita. Jotkut opiskelijat kävivät esimerkiksi terapioissa. 
Ohjaajat puolestaan saivat konsultaatioapua tarvittaessa. Työpaikoilla opiskelijat saivat 
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yksilöllistä ohjausta työpaikkaohjaajilta. Ryhmänohjaajat tukivat opiskelijoita työpaik-
kojen valinnassa ja työpaikalla olossa. Koulun järjestämää opetusta joustettiin tarvittaes-
sa työpaikalla tapahtuvan toiminnan mukaan.  
 
Työkoulussa toteutetuista yksilöllistämistoimista ei löytynyt erityisiä vain työkoululle 
ominaisia innovaatioita. Samantapaisia menetelmiä löytyy monista muistakin syrjäyty-
misuhkaisille nuorille tarkoitetuista projekteista niin Suomessa kuin maamme rajojen ul-
kopuolellakin. Suomessa esimerkiksi noin kolmellakymmenellä paikkakunnalla toimi-
vissa, peruskoulun viimeisillä luokilla opiskeleville nuorille tarkoitetuissa Omaura-
projekteissa käytetään työkeskeistä oppimista, henkilökohtaisia opetussuunnitelmia ja 
moniammatillisia verkostoja (Opetusministeriö 2003, 32-33). Turussa toteutetussa, ESR-
rahoitteisessa KOHO-projektissa työttömiä nuoria pyrittiin aktivoimaan työhön tai kou-
lutukseen. Nuorille järjestettiin elämänhallinnallista tukea ja työhön tai koulutukseen oh-
jausta, mikä tapahtui luottamussuhteeseen perustuvan, nuoren elämäntilanteen mukaan 
räätälöidyn asiakassuhteen kautta (Hietaniemi 2001, 80-82). EU-maissa julkaistavan kir-
jallisuuden kautta hyviä käytäntöjä levitetään maasta toiseen, ja toivottavaa onkin, että 
uusien projektien perustajat voisivat hyötyä aiemmista kokemuksista sen sijaan, että sa-
mat innovaatiot keksitään eri puolilla maata ja maailmaa kerta toisensa jälkeen. (ks. pro-




7.3 Kerrotun ja kirjatun vertailua kolmen kehän mallin avulla 
 
Kolmen kehän mallissa sisimmän kehän eli yksilöiden välisen tason muodosti opiskeli-
jan ja ohjaajan välinen dialoginen suhde, jonka tunnuspiirteitä olivat avoimuus ja luot-
tamuksellisuus sekä opiskelijaa ymmärtävä ja arvostava ohjaajan rooli. HOJKS-
lomakkeista suhteen laatu ei juuri käynyt ilmi, vaikka ohjaajien toiminta tuen ja opetuk-
sen suunnittelijoina ja toteuttajina tulikin esiin. HOJKSeja oli kirjoitettu opiskelijan 
ominaisuuksia, käytöstä ja toimintaa arvioiden, ikään kuin opiskelija olisi ollut kuvauk-
sen ja toimenpiteiden kohde, ei tasavertainen toimija. Lomakkeista oli mahdotonta pää-
tellä, olivatko tekstit syntyneet yhteisesti keskustellen vai olivatko ryhmänohjaajat kir-




Yksilöllistämistä koskevassa puheessa toiselle kehälle sijoittuivat koulun sisällä tapah-
tuvat opiskeluedellytysten kunnostaminen ja opintojen järjestäminen. Opiskeluedellytys-
ten kunnostamisella tarkoitettiin monenlaisia tukitoimia, joilla pyrittiin auttamaan opis-
kelijaa parempaan elämänhallintaan ja kouluun sitoutumiseen. Samat tukitoimet näkyi-
vät HOJKS-lomakkeissa, joissa tukitoimiksi mainittiin muun muassa keskustelut, käy-
tännön asioiden, kuten harrastusten, raha-asioiden, asumisen ja asioimisen järjestely, ja 
niin sanotut viimesijaiset toimenpiteet eli esimerkiksi sitoumuslomakkeet ja lomautuk-
set. Myös opintojen järjestämiseen liittyvät asiat vastasivat toisiaan haastatteluissa ja 
HOJKSeissa. Opintoja järjesteltäessä yksilöllisyys toteutui ajoituksellisina joustoina ja 
ryhmäkokoja koskevina järjestelyinä. Myös opetuksen käytännönläheisyys ja työssäop-
piminen sekä muu oppimiseen liittyvä tuki tulivat esiin lomakkeissa ja haastatteluissa.  
 
Keskikehälle voidaan sijoittaa myös osa HOJKSien sisältämistä opiskelijoiden ominai-
suuksia ja opiskelua kuvaavista teksteistä. Vaikka osa kuvailluista ominaisuuksista jäi 
varsin irrallisiksi maininnoiksi, ominaisuuksia tarkasteltiin myös suhteessa koulujärjes-
telmään; toiset ominaisuudet tukivat opiskelua ja toiset puolestaan rajoittivat. Samoin 
opiskelijan toimintaa arvioitiin sen mukaan, oliko se koulujärjestelmän kannalta tarkoi-
tuksenmukaista; toteutuivatko asetetut tavoitteet, edistyikö opiskelu, vaikuttiko koulun 
ulkopuolinen elämä opiskeluun. Jos opiskelijan toiminta ei edistänyt opiskelua, siihen 
pyrittiin vaikuttamaan edellä mainituin tukitoimin. 
 
Kolmannelle kehälle sijoittuivat koulun ulkopuoliset asiat. Haastatteluissa näiksi asioiksi 
mainittiin tukiverkostot ja työssäoppimispaikat. Myös HOJKSeissa kerrottiin verkosto-
jen kautta järjestetyistä tukitoimista ja työssäoppimisesta. Sen sijaan haastatteluissa van-
hemmista ei puhuttu oikeastaan mitään, vaikka vanhemmat tai muut huoltajat oli mainit-
tu lähes kaikissa HOJKSeissa. Joistakin lomakkeista tuli esille, että jotkut vanhemmat 
olivat osallistuneet aktiivisesti nuorensa koulunkäynnin ja yleensä elämän tukemiseen. 
Mahdollisesti vanhempien sivuun jääminen haastatteluissa johtui siitä, että suurin osa 
työkoululaisista oli täysi-ikäisiä haastatteluja tehdessäni, eikä vanhempien enää tarvinnut 
osallistua HOJKS-keskusteluihin tai muihin opiskelijaa koskeviin palavereihin.  
 
Esitin kappaleessa 5.3 kysymyksiä ja lievää kritiikkiä liittyen HOJKS-lomakkeiden si-
sältöihin, erityisesti tekstin ympäripyöreyteen ja ylimalkaisuuteen sekä tulevaisuuteen 
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tähtäävän tekstin puuttumiseen. Aineistojen keskinäisen vertailun perusteella on kuiten-
kin todettava, että kun lomakkeita tarkastellaan kokonaisuutena, niistä löytyivät jota-
kuinkin samat sisällöt, vaikkakin hyvin suppeasti, kuin mistä ryhmänohjaajat puhuivat 
kertoessaan yksilöllisyyden toteutumisesta. Sen sijaan lomakkeiden yksikkökohtaisen 
tarkastelun perusteella näin ei voi sanoa. Yksikön E HOJKSeissa ei käytännössä tapah-
tuvasta yksilöllistämisestä kerrottu oikeastaan mitään, kun taas yksikön A HOJKSeista 
löytyi tarkkaakin kuvausta. Muiden yksiköiden HOJKSit sijoittuivat näiden ääripäiden 
välille.  
 
Kerrottu ja kirjattu yksilöllistäminen vastasivat siis pääosin toisiaan keski- ja ulkokehän 
osalta lomakkeiden ja haastatteluiden kokonaistarkastelussa. Sen sijaan sisimmälle ke-
hälle sijoittuva opiskelijan ja ohjaajan välisen suhteen dialogisuus jäi kirjatuissa HOJK-
Seissa tavoittamatta. On ehkä syytä miettiä, miten suhdetta edes voisi kuvata opetuksen 
järjestämistä koskevassa suunnitelmassa, koska suhdetta ei mielletty miksikään erityi-
seksi opetusmenetelmäksi.  Suhde oli ennemminkin perusta, jonka tarpeellisuus tiedos-
tettiin ja jonka varaan erilaiset järjestelyt rakennettiin. HOJKS-lomake puolestaan oli tii-
vistetty esitys näistä järjestelyistä.  
 
Kirjatulle HOJKSille annetut merkitykset koskivat etupäässä koulun sisäisiä asioita. 
Opiskelijoiden näkemys HOJKSista opintojen edistymisen suunnittelun ja seurannan vä-
lineenä sekä ohjaajien antamat merkitykset HOJKSista muistin tukena ja opiskelijoiden 
oikeusturvapaperina sijoittuvatkin keskikehälle. HOJKS sopimusvälineenä leikkasi sekä 
ensimmäistä että toista kehää. Asioista sopiminen ohjaajan ja opiskelijan välillä liittyi 
osapuolten väliseen suhteeseen, toisaalta sovittavat asiat koskivat opintoja ja koulussa 
tapahtuvaa toimintaa. Kolmannelle kehälle puolestaan sijoittuu HOJKSille annettu mer-
kitys lain velvoitteena. Annetut merkitykset ovat mielestäni linjassa lomakkeiden sisäl-
töjen kanssa. Koska lomakkeiden sisällöistä suurin osa koski koulun tasolla tapahtuvia 
asioita, oli luonnollista, että myös merkitykset sijoittuivat enimmäkseen keskikehälle.  
 
Työkoulusta löytyi suuri joukko opiskelijoita, joille HOJKS-lomake ei merkinnyt mi-
tään. HOJKSin merkityksettömänä pitäminen liittyi osittain siihen, että silloin kun 
HOJKS nähtiin merkityksettömänä, puhuttiin nimenomaan lomakkeesta. Lomakkeet ei-
vät eläneet työkoulun arkipäivässä niin, että opiskelijat tai kaikki ohjaajatkaan olisivat 
kokeneet niistä olevan merkittävää käytännön hyötyä. Yksiköiden väliltä löytyi tässä 
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kohtaa eroja. Toisissa yksiköissä lomakkeet olivat keskeisemmin mukana opiskelijoiden 
kanssa keskusteltaessa ja opintoja suunniteltaessa, toisissa eivät. Ohjaajien ja opiskeli-
joiden haastatteluita verratessa saattoi huomata, että niissä yksiköissä, joissa ohjaajat ei-
vät nähneet lomakkeiden palvelevan käytännön toimintaa, opiskelijat eivät juuri tunte-
neet niiden sisältöjä. Lomakkeiden merkityksettömyys johtui uskoakseni myös siitä, että  
jokapäiväisessä elämässä tärkeä dialogi ei näkynyt lomakkeista.  
 
 
7.4 Johtopäätöksiä ja pohdintaa 
 
Työkoulun 156 opiskelijasta 69 oli keskeyttänyt opintonsa marraskuuhun 2004 mennes-
sä (Tilasto: Itä-Suomen työkoulu 2000 –hankkeessa aloittaneet…). Keskeyttäneiden suu-
ri määrä huomioon ottaen työkoulun antia joudutaan kyseenalaistamaan. Eivätkö työpai-
notteinen opiskelu, yksilöllistämistoimenpiteet ja henkilökohtainen suhde ohjaajien 
kanssa toteutuneet kaikkien osalta, vai eivätkö nekään riittäneet? Vaikka tutkimukseni ei 
varsinaisesti vastaa keskeyttämisen ongelmaan, voidaan haastatteluiden perusteella löy-
tää muutamia keskeyttämiseen johtavia syitä. Työkoulun ohjaajat näkivät poissaolojen ja 
keskeyttämisten johtuvan paljolti opiskelijoiden henkilökohtaisen elämän haasteista, 
varsinkin päihdeongelmista. Yksilöllistämisellä oli rajansa, eikä kaikkeen apuun työkou-
lunkaan puitteissa pystytty: …alkoholi vei sitten kyllä niinku sen ja muut mennessään, et 
siitä ei kerta kaikkiaan ei, tietysti meiän ois pitäny assuu sen kanssa, rajansa kaikella. Ja 
kyllä se niinku sanotaan, et toi päihdehomma on niinku se, ehkä se pahin… Opiskelijat 
itse arvelivat keskeyttämisten johtuvan väärästä alavalinnasta tai yleisestä kiinnostuksen 
puutteesta opiskelua kohtaan. Muutamat haastateltavat kertoivat pohtineensa keskeyttä-
mistä, koska he kokivat opiskelevansa väärää alaa. Koska haluttuun koulutukseen ei ol-
lut päästy, oli valittu joku niistä aloista, joita työkoulussa saattoi opiskella. Työkoulussa 
opiskelun miellyttävyys ja halu saada ammatti oli saanut jatkamaan opiskelua, vaikka 
motivaatio alaa kohtaan olikin vähäinen.  
 
Olisi helppo ratkaisu leimata putoamiset yksilöiden epäonnistumisiksi, mutta ratkaisua 
voidaan lähteä etsimään myös syvemmältä koulu- ja yhteiskuntajärjestelmämme raken-
teista ja arvoista. Tällä hetkellä näyttää siltä, ettei ainakaan peruskoulun puolella ole nä-
kyvissä helpotusta koulukammoisille. PISA-tutkimuksen mukaan suomalaisten 15-
vuotiaiden taidot olivat maailman huippuluokkaa keskeisissä oppiaineissa ja erot oppi-
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laiden, koulujen ja maan eri osien välillä olivat pienet kansainvälisesti vertaillen. (Kupa-
ri ym. 2004, 54) Hyvistä tuloksista huolimatta näyttää siltä, että uudet peruskoulun ope-
tussuunnitelmat esittävät entistä vaativampia oppimistavoitteita. (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2004)  
 
Jos ovat peruskoulun oppimistavoitteet kohonneet, ei ammatillisen koulutuksenkaan voi 
sanoa helpottuneen. Perustutkintojen muuttaminen kolmivuotisiksi ja koulutuksen arvos-
tuksen nostopyrkimykset ammatti- ja yleissivistävää koulutusta integroimalla ovat tuskin 
vähentäneet ammatillisen koulutuksen vaativuutta (Lasonen 1999, 19-21, Kuoppala & 
Virtanen 2000, 76).  Erityisen vaikeaksi teoreettisten aineiden lisäys koituu niille oppi-
laille, joilla on taustalla koulumaiseen opiskeluun kohdistuvia epäonnistumisia. Murros-
iän herkässä kuohuntavaiheessa eläville nuorille siirtyminen uuteen kouluun voi olla si-
nällään pelottava kokemus, johon kuitenkin ladataan paljon odotuksia. Opiskelijat odot-
tavat pääsevänsä tekemään jotakin oikeaa, ovathan he tulleet ammattikouluun. Kuitenkin 
monissa oppilaitoksissa vallitsee edelleen käsitys, jonka mukaan teoriaa on opiskeltava 
ensin, jotta voidaan siirtyä käytäntöön. Teoreettisten aineiden painottaminen ensimmäi-
selle opiskeluvuodelle voi laskea opiskelijoiden motivaatiota heti alkuunsa, ja jos en-
tisenkaltaiset epäonnistumisen kokemukset edelleen jatkuvat, ei ihme, että keskeyttämi-
sen ajatus käy mielessä. Oppisopimuskoulutus on perinteisesti tarjonnut yhden väylän 
työkeskeiseen oppimiseen, mutta toistaiseksi se ei ole palvellut kovinkaan tehokkaasti 
niin sanottujen haasteellisten nuorten opiskelumuotona. Jotta oppisopimus palvelisi 
myös haasteellisia nuoria, tarvittaisiin erilaisten tuettujen työmuotojen kehittämistä ja 
toimivampaa eri viranomaisten yhteistyötä (Opetusministeriö 2004, 16). 
 
Norjalainen ammatillisen pedagogiikan professori Liv Mjelde (1995, 149) toteaa kiin-
nostuksen uudenlaista ammattipedagogiikkaa kohtaan heränneen viime vuosina eri 
Skandinavian maissa. Tutkijat pyrkivät löytämään ammatillisen opetuksen taustalle so-
veltuvia teorioita, joissa oppimista ei enää tarvitse jakaa kahteen erilliseen yksikköön, 
teoriaan ja työhön. Matka tutkijoiden löytämistä teorioista käytännön muutoksiin on kui-
tenkin pitkä, ja koululaitos hidas muuttumaan, kuten jäljempänäkin todetaan. Uuden pe-
dagogisen ajattelun ja hyvien käytäntöjen levitystyö erillisistä projekteista kaikkien hyö-
dynnettäviksi tulisi Mjelden (mt. 1995, 148) mukaan aloittaa (ammatillisten) opettajien 
koulutuksesta. Työn ja teorian yhdistäminen edellyttää eri alojen opettajien yhteistyötä 
ja opetuksen uudelleen organisointia. Jotta opettajat osaisivat yhdistää käden ja aivojen 
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työn, heidän itsensä tulisi saada opintojensa aikana kokemuksia ryhmätöistä ja toimin-
nallisesta oppimisesta.  
 
Vaatimustason nousun vastapainoksi on ammatillisella puolella viime aikoina kiinnitetty 
entistä enemmän huomiota erityisopetuksen kehittämisen tarpeeseen. Opetusministeriön 
(2004, 4-8) ammatillisen erityisopetuksen toimenpideohjelman mukaan ammatillista eri-
tyisopetusta tulee kehittää siten, että erityisopiskelijoiden koulutukseen pääsy turvataan 
esimerkiksi joustavan haun avulla, alakohtaista ammatillista erityisopetusta monipuolis-
tetaan, vammaisille tarkoitetun valmentavan ja kuntouttavan opetuksen aloituspaikkoja 
lisätään ja turvataan vaikeimmin vammaisten opiskelumahdollisuudet. Ammatillisen eri-
tyisopetuksen rahoitusperusteita tulee muuttaa erityisopetuksen saatavuutta tukevaksi. 
Erityisopetuksen laatua pitää parantaa ja sen järjestämistä, laatua ja vaikuttavuutta seura-
ta. Oppimisympäristöjä on kehitettävä, oppimisvaikeuksien tunnistamista parannettava 
ja opinto-ohjausta tehostettava erityisesti perus- ja toisen asteen nivelvaiheessa. Lisäksi 
tavoitteena on kehittää työelämäyhteyksiä, laajentaa opettajien koulutusta ja tehostaa 
elinikäistä oppimista.  
 
Toimenpideohjelman ehdotukset ovat varsin hyvän kuuloisia, mutta mielestäni niihin jää 
työkoulun opiskelijoiden kokoinen aukko. Toimenpiteissä painottuivat vammaiset ja 
muut jo peruskoulussa erityisopiskelijan statuksen saaneet. Heikompaan asemaan jäävät 
opiskelijat, jotka ovat rämpineet peruskoulun läpi heikoin arvosanoin, kuitenkin ilman 
erityisopetussiirtoa. Eikä tukitoimien tarvetta huomata välttämättä heti ammatillisen 
koulutuksen alussakaan. Jos opiskelijalla on takanaan yhdeksän vuotta tuskien taivalta, 
ei koulun vastaisia asenteita muuteta hetkessä. Kun ammatillisen koulutuksen aloittaa 
heikoilla pohjatiedoilla ja koulumaisen opiskelun kyseenalaistavalla asenteella varustettu 
nuori, ei ole ollenkaan itsestäänselvyys, että käytettävissä olevat tukitoimet tavoittavat 
häntä tai että ne riittäisivät koulutusta koskevien asenteiden muuttamiseen. Yhdysval-
loissa tehtyjen tutkimusten mukaan koulun keskeyttämispäätös ei ole yhtäkkinen pää-
hänpisto, vaan vähitellen etenevä prosessi, jossa pitkäaikaiset negatiiviset koulukoke-
mukset johtavat vähittäiseen koulusta vieraantumiseen. Mahdollista opiskelun keskeyt-
tämistä ennakoivat tekijät, kuten heikot akateemiset taidot ja niistä seuraava alhainen kä-
sitys itsestä oppijana sekä alhainen koulumotivaatio tulisikin voida tunnistaa ja tiedostaa 
jo varhaisessa vaiheessa peruskoulussa. Kun ongelmiin puututaan jo tällöin, voidaan pu-
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hua todellisesta ennaltaehkäisystä. (Cassel 2003a, 655; Kaplan & al. 1997, 340; Lan & 
Lanthier 2003, 324-329) 
 
Käytännössä koulujärjestelmämme toimii tällä hetkellä siten, että ne, joilta koulumainen 
oppiminen ei luonnistu, putoavat erilaisten työpajojen ja projektien varaan. Vaikuttaa sil-
tä, että kokeiluluontoisiksi tarkoitetuista projekteista on tullut pysyvä käytäntö, jolla pai-
kataan koulujärjestelmässä olevia aukkoja. Syrjäytymisuhkaisille nuorille tarkoitetut 
projektit näyttävät olevan yleinen ilmiö Suomen lisäksi koko Euroopassa. Suomalaista 
koulujärjestelmää ei nykyaikana voikaan tarkastella ottamatta huomioon EU:ta, jossa 
yhdeksi painopistealueeksi on otettu elinikäiseen oppimiseen panostaminen. Vaikka 
EU:n komission elinikäistä oppimista koskevassa julkaisussa puhutaan aktiivisesta kan-
salaisuudesta, yksilön kehittämisestä ja sosiaalisesta inkluusiosta, ei taustalla olevia ta-
loudellisia vaikuttimia voi olla huomaamatta. Samassa julkaisussa todetaan, että EU:n 
komission tavoitteena on tehdä Euroopasta maailman kilpailukykyisin ja dynaamisin 
alue. Taloudellisen kasvun lisäämiseksi tarvitaan kansalaisten kykyjen ja tietojen jatku-
vaa kehitystä. (Making a European Area…2001,3) Kilpailukyvyn säilyttämiseksi on 
yleisiä oppimisen tavoitteita jatkuvasti nostettava, kun taas vauhdista putoavien avuksi 
perustetaan määräaikaisia hankkeita. ESR-retoriikassa hankkeiden määräaikaisuutta pe-
rustellaan sillä, että niiden tavoitteena on kokeilla ja kehittää innovaatioita, jotka tulisi 
siirtää yleisiksi käytännöiksi. Toisaalta määräaikaisuuden voi tulkita myös viestiksi toi-
veesta, ettei projekteja jossain vaiheessa enää tarvitakaan. Kun yhteiskunta on tarpeeksi 
panostanut heikkoihin osaajiin, he kehittyvät tuottaviksi yksilöiksi ja projektit voidaan 
lopettaa. Taloudelliset arvot koulutuksen taustalla eivät tunnu eettisesti kestäviltä ajatel-
len juuri syrjäytymisuhkaisia nuoria. 
 
Muodollisia tutkintoja vaille jääneiden on nyky-Suomessa lähes mahdotonta päästä kiin-
ni työelämään työllistämistöitä lukuun ottamatta. Mitä korkeampi koulutus nuorella on, 
sitä todennäköisemmin hän työllistyy (Opetushallitus 2004, 9). Koulutuksen arvo pysyy 
siis vähintäänkin välillisesti korkealla, ainakin niin kauan kuin työn tekoa arvostetaan. 
Työelämään liittyvien lisääntyneiden epävarmuustekijöiden, kuten pätkätöiden ja työt-
tömyysjaksojen, on kuitenkin arveltu vähentävän kulttuuriimme perinteisesti kuulunutta 
työn ja koulutuksen arvostusta erityisesti nuorten parissa (Nyyssölä 1994, 15). Uusim-
man nuorisobarometrin (Saarela 2004, 135) mukaan näin ei ole. Lähes kymmenen vuo-
den tutkimusjakson aikana nuorten asenteissa ei ole tapahtunut kovinkaan merkittäviä 
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muutoksia. Nuoret arvostavat edelleen koulutusta ja työtä. Toisaalta lukiolaisten, ammat-
tikoululaisten ja työpajanuorten työhön liittyviä käsityksiä selvittäneessä tutkimuksessa 
todettiin ammattikoululaisten olevan sitoutuneimpia työhön; he kunnioittivat työtä eni-
ten ja näkivät työn elämän välttämättömyydeksi. Työpajanuoret sen sijaan kunnioittivat 
työtä muita vähemmän. (Honkanummi 1998, 200) Tulos viittaisi siihen, että yhteiskun-
nassamme tapahtuneet muutokset ovat vaikuttaneet eniten heikoimmassa asemassa ole-
vien, työelämästä syrjäytyneiden arvoihin. 
 
Itä-Suomen työkoulu 2000 –hanke pyrki vastaamaan osaltaan koulutuksellisesti hei-
koimpaan asemaan jääneiden tilanteen parantamiseen. Jos pohditaan työkoulun antia 
yleiselle ammatilliselle koulutukselle tämän tutkimuksen kautta, voidaan todeta, että 
työkoulun anti löytyy ohjaajien ja opiskelijoiden suhteeseen liittyvästä yksilöllistämises-
tä. Ammatillisessa koulutuksessa tulisi varsinkin ensimmäisenä opiskeluvuotena varata 
ajallista resurssia, jotta ryhmänohjaajat tai luokanvalvojat voisivat olla läsnä opiskelijoi-
den arjessa ja eri aineiden opiskelussa esimerkiksi samanaikaisopettajina. Henkilökoh-
taisille keskusteluille tulisi järjestää riittävästi aikaa. Myös pienten opiskeluryhmien 
kautta parannettaisiin ohjaajien edellytyksiä tutustua opiskelijoihin. Tutustumalla kun-
nolla opiskelijoihin ryhmänohjaajat luovat pohjan todelliselle HOJKS-prosessille, jossa 
keskusteluja käydään luottamuksellisessa hengessä toinen toista kunnioittaen. Työkou-
lun hyväksi käytännöksi osoittautui myös se, että opiskelijoita ei ”luukutettu”. Ryh-
mänohjaajat hoitivat opiskelijoiden asioita mahdollisimman laajasti, minkä johdosta väl-
tettiin opiskelijan juoksuttaminen viranomaiselta toisen luo. 
 
Henkilökohtaisen aikuinen-opiskelija-tukisuhteen muodostaminen osoittautui tärkeäksi 
keskeyttämistä ehkäiseväksi tekijäksi myös monissa yhdysvalloissa tehdyissä kouluko-
keiluissa. Esimerkiksi Lagana (2004, 218) piti oppilaalle annettua tukea niin olennaise-
na, että sanoi sen olevan ensisijainen tekijä suunniteltaessa keskeyttämisen ehkäisyyn 
tähtääviä interventioita. Olennaista oli se, että koulusta löytyi joku aikuinen, jolla oli ai-
kaa henkilökohtaisiin keskusteluihin ja ohjaukseen nuoren kanssa. Suhde huolehtivaan 
aikuiseen loi nuorille kokemuksen koulusta turvallisena ympäristönä, mikä puolestaan 
lisäsi heidän sitoutumistaan opiskeluun. (Somers & Piliawsky 2004, 21-22) Opettajan tai 
ohjaajan tärkeänä ominaisuutena pidettiin sitä, että hän ”otti opiskelijan kokonaisena”, 
eli huomioi opiskelijan kokonaiselämäntilanteen, eikä vain opettanut. (Wehlage 1986, 
27) Lisäksi opettajan tehtävänä oli tähdätä yhteisiin tavoitteisiin opiskelijoiden kanssa, 
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vahvistaa opiskelijan käsitystä hänen omista kyvyistä vaikuttaa omaan oppimiseensa ja 
tulevaisuuteensa sekä luoda luokkaan tai ryhmään kannustava ilmapiiri mukauttamalla 
opetusta opiskelijoiden kykyjen mukaan. (Lan & Lanthier 2003, 327-329)  Dappen & 
Isernhagen (2005, 24) korostavat suhteen pitkäaikaisuuden merkitystä. Jotta luottamus 
voi syntyä, opiskelija ei saa pelätä menettävänsä tärkeäksi tullutta aikuista. Työkoulussa 
ryhmänohjaajat olivat erittäin sitoutuneita työhönsä koko kolmen vuoden ajan, mikä 
varmasti osaltaan mahdollisti luottamuksellisen suhteen synnyn. Vaikka työpaikkaohjaa-
jat ja muut opettajat saattoivat vaihtua, ryhmänohjaajat pysyivät. 
 
Työkoulussa opiskelijoiden kiittämä hyvä käytäntö oli ohjaajien joustavuus opintojen 
järjestämisen suhteen. Toivottavaa on, että tulevaisuudessa yleiselläkin puolella opinto-
jen ohjausta toteutettaisiin niin, että opiskelu nähtäisiin osana opiskelijan elämän koko-
naisuutta. Viikoittaista ja päivittäistä koulu- tai työaikaa tulisi voida sovittaa opiskelijan 
elämäntilanteen mukaan, samoin kuin työssäoppimisen määrää. Mahdollisuutta suorittaa 
opintoja työssäoppimisen kautta voitaisiin lisätä juuri kouluallergisten opiskelijoiden 
kohdalla. Tällä hetkellähän laki määrää vain työssäoppimisen minimimäärän. Hyväksi 
menettelyksi oli koettu myös mahdollisimman nopea yhteydenotto opiskelijaan poissa-
olojen kasautuessa. Nopean reagoinnin ansiosta vältettiin tilanteita, joissa opiskelija on 
pitkään poissa, mutta kukaan ei tiedä, ”missä mennään” opintojen suhteen. Kun keskus-
teluyhteys ohjaajan ja opiskelijan välillä toimii, voidaan rehellisesti pohtia erilaisten 
joustojen ja henkisten mukautusten tarpeita ja mahdollisuuksia.  
 
Myös ulkomaisissa tutkimuksissa opintojen yksilöllistäminen mainittiin yhdeksi kes-
keyttämistä ehkäiseväksi tekijäksi. Työkoulussa käytössä olevat opetussuunnitelman si-
sältöjen mukautukset, pienryhmäopetus ja ajalliset joustot omassa tahdissa etenemisen 
mahdollistamiseksi löytyivät suositeltavien toimenpiteiden listalta. (esim. Dynarski & 
Gleason 2002, 58; Kaplan & al. 1997, 341; Wehlage 1986, 27). Dynarski & Gleason 
(2002, 50) totesivat seurattuaan ja arvioituaan useita laajoja keskeyttämiseen tähtäävien 
ohjelmia, että useasti ohjelmien ongelmana oli se, että niissä sovellettiin tiukasti jotakin 
tiettyä näkemystä keskeyttämisen ehkäisystä, eikä otettu huomioon niin sanottujen haas-
teellisten opiskelijoiden moninaisia ominaisuuksia ja tarpeita. Työkouluhankkeen arvi-
ointitutkimuksessa yhdeksi työkouluun tyytymättömäksi opiskelijaryhmäksi osoittautui-
vat peruskoulussa muita opiskelijoita paremmin pärjänneet nuoret, jotka kokivat pääs-
seensä työkoulussa liian helpolla. He olisivat kaivanneet yksilöllisempää opetusta saa-
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vuttaakseen omat, muita korkeammat vaatimuksensa. Ilmeisesti päähuomio työkoulussa 
keskittyi juuri kaikkein haasteellisimpien opiskelijoiden tukemiseen. (Helakorpi & al. 
2005, 38-39)   
 
HOJKSin suhteen työkoulun anti ei löytynyt huippuunsa kehitetyistä lomakkeista, vaan 
kaavamaisen HOJKSin kyseenalaistuksista. En tarkoita sitä, että maamme erityisopetta-
jien tulisi nousta kapinaan HOJKSia koskevaa lainsäädäntöä vastaan, vaan sitä, että 
HOJKS-käytäntöjen ollessa vasta kehittymässä HOJKSiin tulisi voida suhtautua myös 
kriittisesti. Kannattaako käyttää aikaa ja nähdä vaivaa sanamuotojen hiomiseen, jos niillä 
ei ole käytännössä merkitystä? Eikä esittämääni kysymykseen paras ratkaisu välttämättä 
ole vain sen miettiminen, miten HOJKSista voitaisiin tehdä merkittävä. Varsinkin yh-
dessä työkoulun yksikössä oli uskallettu rakentaa HOJKS-käytäntöjä arkielämän tarpeis-
ta käsin. Tällöin HOJKS ei ollut enää kuivakka paperi, vaan käytännössä eläviä päiväkir-
jan sivuja, joiden mukaan todellista yksilöllistämistä toteututettiin. 
 
Työkoulussa ja muissa samantapaisissa projekteissa kehitettyjen ja kokeiltujen hyvien 
käytäntöjen siirtäminen ja omaksuminen yleisen koulujärjestelmän puolelle on todelli-
nen haaste niin levitystyötä tekeville kuin vastaanottaville kouluillekin. Dynarski & 
Gleason (2002, 50-68) toteavat, että koululaitos on yksi Amerikan hitaimmin muuttuvis-
ta instituutioista, eikä suomalainen systeemimme liene juuri sen mukautumiskykyisem-
pi. Edellä mainitut tutkijat seurasivat 90-luvun alkupuolella yli kahtakymmentä keskeyt-
tämiseen tähtäävää ohjelmaa, joista osa keskittyi ensisijaisesti opiskelijoiden auttami-
seen, osa koulujen kehittämiseen. Opiskelijoihin keskittyvät hankkeet toteutettiin joko 
erillisissä kouluissa tai ”kouluina koulujen sisällä”, eli kouluihin perustettiin erityisryh-
miä tuettaville opiskelijoille. Koulujen kehittämiseen tähtäävissä hankkeissa puolestaan 
pyrittiin muuttamaan yleisellä tasolla koulujen toimintakulttuuria muun muassa opetuk-
sen ja opiskelukäytäntöjen osalta. Tutkijat totesivat, että huolimatta suurista taloudelli-
sista panostuksista kouluja kehittäviin ohjelmiin, kouluissa ei juuri havaittu pysyviä 
muutoksia, saati vaikutuksia keskeytysten vähentymiseen. Sen sijaan ohjelmissa, joissa 
keskeytysuhkaiset opiskelijat opiskelivat omissa pienissä ryhmissään, opetus oli henki-
lökohtaisempaa ja opiskelijoille tarjottiin intensiivisempiä tukipalveluita, onnistuttiin 
vähentämään keskeyttämistä ja parantamaan opiskelijoiden koulumenestystä. Ehkä on-
kin niin, että yleisestä koulujärjestelmästä erilliset projektit ovat tällä hetkellä meillä ja 
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muualla paras tapa kiinnittää opiskelijoita opiskeluun, ja todelliset muutokset yleisessä 
koulujärjestelmässä toteutuvat vasta vuosien tai vuosikymmenten kuluttua.   
 
Olen postmodernin ajan hengen mukaisesti ollut tutkimuksessani kiinnostunut yksilölli-
syydestä ja yksilöllistämisestä ja nähnyt erilaiset yksilöllistävät toimenpiteet kannatetta-
vina. Yksilöllisyyden toteuttaminen ei kuitenkaan ole nykykoulujen isoissa ryhmissä 
helppoa. Lisäksi yksilöllistämiseen liittyvät omat uhkansa. Poikela (2004, 13) varoittaa 
”yltiöyksilöllisyyden” vaarasta, millä hän tarkoittaa opiskelijan pitämistä aina oikeassa 
olevana asiakkaana. Opiskelijan tehtävä kehittää itseään unohtuu, ja hänen suoritustensa 
arvioinnissa vaatimukset laskevat jopa minimitason alle, jos ainoana toiminnan oh-
jenuorana on opiskelijan subjektiuden vaaliminen. Toinen, kasvattajien kouluissa havait-
sema ylikorostuneen yksilöllisyyden negatiivinen seuraus on lasten ja nuorten itsekkyys 
(Saukkonen 2003, 76-77). Kun opettajat ovat laskeutuneet jalustalta, pyrkivät oppilaat 
ottamaan heidän paikkansa. Työkoulussa yksilöllisyyden vastapainona tukeuduttiin laa-
jasti erilaisiin yhteisöllisiin menetelmiin. Yhteisöllisyyden ja yksilöllisyyden nähtiin 
muodostavan yhdessä tasapainoinen kokonaisuus nuoren tukemiseksi. Kuten eräs ohjaa-
ja totesi, yksilöllisyys ei tarkoittanut sitä, että se ois niinkun toisilta pois, vaan semmo-
nen, että arvostettas sen ihmisen semmosta, tai yritettäs löytää siitä se, se oma halu, 
semmonen aito motivaatio tai mikä intentio (naurahtaa), elikkä semmonen, ne suunni-
telmat ja unelmat… Tämänhetkinen koulujärjestelmän tila huomioon ottaen yltiöyksilöl-
lisyyden toteutumista kouluissa tuskin tarvinnee kovin vakavasti pelätä.  
 
 
7.5 Muutamia ajatuksia jatkosuunnitelmista 
 
Tutkimusprosessini on jatkumo, joka alkoi gradusta ja johtaa toivottavasti väitöskirjaan. 
Tällä hetkellä ollaan eräänlaisessa tienhaarassa. Työn edetessä on löytynyt tutkimattomia 
polkuja, joista on valittava, mitä lähteä seuraamaan. Yksi kiinnostava suunta olisi 
HOJKSien tutkiminen laajemmin yleisen ammatillisen koulutuksen puolella. Millaisia 
merkityksiä HOJKSeille siellä annetaan ja miten ne toimivat yleiseen ammatilliseen ope-
tukseen integroitujen erityisopiskelijoiden mielestä? Opiskelijoiden näkökulmaa olisi 
syytä tuoda esiin voimakkaammin kuin tässä tutkimuksessa. Alun perin tarkoitukseni oli 
selvittää nimenomaan opiskelijoiden näkemyksiä HOJKSeista ja yksilöllisyydestä ja 
käyttää ohjaajien haastatteluita vain jonkinlaisena tausta-aineistona, mutta toisin kävi. 
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Yhtenä syynä tähän oli yksinkertaisesti ohjaajien tuottaman tekstin kiinnostavuus, toi-
seksi tuotetun tekstin määrä. Koska ohjaajat osasivat puhua HOJKSeista pitkään ja tun-
teella, heidän puheisiinsa oli helppo tarttua.  
 
Toinen vaihtoehto tutkimuksen suuntaamiselle voisi olla kaivautuminen syvemmälle oh-
jaajien ja opiskelijoiden suhteeseen ja vuorovaikutukseen. Onko henkilökohtaisen suh-
teen korostaminen vain työkoulutyyppisessä ryhmässä esiin tuleva ilmiö vai voidaanko 
vuorovaikutuksen merkitys HOJKS-prosessissa –teemasta muodostaa yleisempikin teo-
ria? Opiskelijoiden ja ohjaajien välisen suhteen korostuminen oli minulle tutkijana yksi 
yllättävimpiä asioita. Pro gradu -tutkimukseni perusteella tiesin, että jotkut opiskelijat 
olivat varsin kiinnittyneitä ohjaajiin, mutta yllättävää oli se, että opiskelijan ja ohjaajan 
suhteen nostivat esiin niin hyvin menestyvät kuin heikomminkin opiskeluissaan etene-
vät.  
 
Kolmas vaihtoehto olisi selvittää työkoulun merkitystä opiskelijoiden elämässä työkou-
luhankkeen loputtua. Muuttuiko suhtautuminen kouluun ja opiskeluun noin kolmen työ-
koulussa vietetyn vuoden aikana, entä sen jälkeen? Koulun läpikäyminen ja tutkinnon 
suorittaminen saavat oletettavasti erilaisia merkityksiä sen mukaan, miten opiskelija 
suuntautuu myöhemmässä elämässään. Millaiseksi opiskelija näkee työkoulun arvon ol-
tuaan muutaman vuoden työelämässä? Jos työtä ei löydy, mitkä ovat ne muut hyödyt, 
joita opiskelija koki saavansa koulusta? Entä mitä keskeyttäneet ajattelevat työkoulusta? 
Tällä hetkellä en tiedä, ketkä haastatelluista opiskelijoista kuuluvat valmistujiin, ketkä 
keskeyttäjiin. Koska 69 opiskelijaa oli keskeyttänyt koulun marraskuuhun 2004 mennes-
sä, on varsin mahdollista, että myös haastateltujen opiskelijoiden joukosta joku oli pää-
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Liite 1: Kysymykset opiskelijoille 
 
Kerro itsestäsi ja opiskelustasi 
Ikä, kouluhistoria, työhistoria, jos ei jo tiedossa 
Mitä ajattelet työkoulusta nyt? Miksi? 




Mistä aineista koulussa pidit/pidät? Mistä et pidä? Miksi? Kerro esimerkkejä! 
Millainen opiskelija olet mielestäsi nykyisin eri oppiaineissa (ammatilliset/ yleisaineet/ 
työssäoppiminen? Onko jotakin muuttunut? Miksi? Esimerkkejä!) 
Miten arvioisit suhdettasi opettajiin? Millaista yhteydenpitonne/ vuorovaikutuksenne 




Mitä aineita olet opiskellut työkoulussa?  
Minkä verran olet voinut valita opiskelemiasi aineita? 
Millaisissa työssäoppimispaikoissa olet ollut. Miksi? Miten olet hakeutunut eri paikkoi-
hin? Millaista opetus/ ohjaus on ollut? Entä työympäristöt? Esimerkkejä! 
Milloin valmistut? 
Oletko jo saanut tukea/ ohjausta jatkosuunnitelmiin? 
Mitä ajattelet työkoulun antamasta pätevyydestä? Mitkä ovat tulevaisuudessa koulun an-
tamat vahvuudet, entä mitä jää puuttumaan? 
 
Henkilökohtaisuus opinnoissa 
Millaisiin asioihin voit itse vaikuttaa työkoulussa? Miksi? 
Miten omat toiveesi ovat toteutuneet työkoulussa? Mitkä toiveet eivät ole toteutuneet? 
Esimerkkejä! 
Kenen kanssa keskustelet, jos sinulla on erityisiä toiveita opiskelujen suhteen? Miten 
keskustelut mahdollistuvat? 
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Onko sinulla mukautuksia opinnoissa? Millaisia? Miksi? 
Oletko saanut erityis-/ tukiopetusta? Peruskoulussa/ työkoulussa, kuka antaa/järjestää? 
Entä miten oppilaan/ ammatinvalinnanohjaus toimii? 
Miten opintojen arviointi tapahtuu? Voitko itse vaikuttaa? 
Miten henkilökohtaiset tarpeesi, esim. henkilökohtaisen tuen tarve elämän eri kysymyk-
sissä/ ongelmatilanteissa otetaan huomioon? Esimerkkejä! 
Mitä yksilöllisyys käytännössä tarkoittaa? 
 Jos sinulla oli edeltäviä opintoja työkouluun tullessasi, miten ne huomioitiin? 
 Miten olet voinut vaikuttaa toimintaan työpaikoilla? 
 Miten yksilöllisyys on toteutunut yleisten aineiden osalta?  
Jos sinulla on ollut hankaluuksia joissakin aineissa tai koulunkäynnissä, miten ongelmia 
on ratkottu? 
Miten onnistumisista palkitaan? Miten ne huomioidaan? 
Miten suhtaudutaan esim. opintojen ”venymiseen”/ työntekoon opiskelun ohessa? 
Voiko opintoja suorittaa muissa oppilaitoksissa? 
 
HOJKSn määrittelyä 
Mitä sinulle tulee mieleen sanasta HOJKS? 
Mikä HOJKS on sinun mielestäsi? 
 
HOJKSien laadintaprosessi 
Kerro, miten HOJKS tehdään? 
Ketä paikalla, kun tehdään? Miten eri osapuolet osallistuvat? 
Oletko itse mukana? Miten osallistut? Oletko tyytyväinen osallistumiseesi? 
Millaisia asioita HOJKSeihin kirjataan?  
Miten asiat kirjataan, kuka kirjaa? 
Millaisia tavoitteita? 
Onko tavoitteiden kirjaaminen helppoa/ vaikeaa?  
Laadinta/ päivitysprosessin hyödyt ja haitat? 
Kuinka usein korjaillaan? 
Arvioi lomakkeen eri kohtia. Mitkä kohdat ovat mielestäsi tärkeimpiä? 
 
Kokemuksia HOJKSeista ja niiden toteutumisesta käytännössä 
Onko sinulla ollut HOJKSia jossakin koulussa ennen työkoulua? 
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Mitä hyötyä/ haittaa HOJKSista on mielestäsi opiskelussa yleensä/ koulutyön järjestämi-
sessä/ oman elämän hallinnassa? Esimerkkejä! 
Miten henkilökohtaisen opetussuunnitelmasi toteuttaminen näkyy käytännössä? Esi-
merkkejä! 
Oletko opiskellut jotakin toisin kuin muut? 
Miten olet saanut vaikuttaa oman suunnitelmasi toteutumiseen? 
Miten HOJKSisi toteutumista arvioidaan? Oletko itse mukana arvioimassa? 
Miten opettajat ovat huomioineet sinun HOJKSisi?  
Entä tiedätkö muiden HOJKSeista? Näkyvätkö ne mitenkään käytännössä? Kerro esi-
merkkejä! 
Mitä jos HOJKSeja ei olisi, mikä olisi toisin? 
Miten HOJKSeja voisi kehittää? 




Liite 2: Kysymykset ryhmänohjaajille 
 








Työkoulun esitteissä luvataan, että opiskelijoille räätälöidään koulutuspolku henkilökoh-
taisesti. Mitä se käytännössä tarkoittaa? (huom. eri vaiheet opiskelussa : alku, kiinnitty-
misvaihe, ylläpito, työhönsiirtymisvaihe) 
Miten opiskelijan lähtökohdat/ vaihtuvat elämäntilanteet otetaan huomioon?  
Miten yksilöllisyys ja henkilökohtaisuus toteutuvat?  
Työkoulussa toteutetaan myös paljon yhteisöllistä oppimista. Miten yhteisöllisyys ja yk-
silöllisyys sopivat yhteen? Kerro esimerkkejä! 
Miten erityisopetus/ tukiopetus on järjestetty? 
Entä oppilaan/ ammatinvalinnannohjaus? 
Miten korvaavuudet hoidetaan? 
Millaisia toiveita/ eriytystarpeita opiskelijoilla on? Millaisia toiveita on voitu toteuttaa? 
 
HOJKSn määrittelyä 
Mitä sinulle tulee mieleen sanasta HOJKS? 
Mikä HOJKS on sinun mielestäsi? 
Mitä HOJKS tarkoittaa sinulle opettajana? 
Millaiseen ajatteluun HOJKS perustuu? 
 
HOJKSn tarpeellisuus 
Kuinka arvioit HOJKSin tärkeyttä? 
Mitä hyötyä HOJKSeista on omalle työllesi / muiden opettajien työlle / opiskelijoille? 
Entä haittaa? 




Kuinka pitkä kokemus sinulla on HOJKSien teosta? 
Miten HOJKSit tehdään? 
Onko käytössä tietty lomake? Jos on, niin miksi juuri tällainen? 
Ketä paikalla, kun tehdään? Miten eri osapuolet osallistuvat?  
Mikä on oma roolisi? Voitko vaikuttaa riittävästi? 
Entä mikä on opiskelijoiden osuus ja vaikuttamismahdollisuudet? 
Miten asiat kirjataan, kuka kirjaa? Ovatko käytännöt yhtenäisiä? 
Miten HOJKSien teko jaksottuu koulutuksessa? Kuinka usein HOJKSeja korjaillaan? 
Millaisia asioita HOJKSeihin kirjataan?  
Millaisia tavoitteita? 
Onko tavoitteiden kirjaaminen helppoa/ vaikeaa? Kauanko käytetään aikaa? 
Laadinta/ päivitysprosessin hyödyt ja haitat?  
 
Kokemuksia HOJKSeista ja niiden toteutumisesta käytännössä 
Miten arvelet opiskelijan kokevan HOJKSin ja sen tekoon liittyvät asiat? 
Miten muut opettajat suhtautuvat HOJKSeihin ja niiden tekemiseen? 
Jos HOJKSeja ei olisi, mikä olisi toisin? 
Millainen on hyvä HOJKS? 
Määritelläänkö kirjoitetussa HOJKSissa menetelmät, joiden avulla henk. koht. opetusta 
toteutetaan? 
Miten toteutumista arvioidaan? 
Kuka arvioi ja miksi? 
Miten HOJKSeja pitäisi kehittää? 
Kuka tukee opettajaa? Millaista koulutusta HOJKSien tekoon on saatu, millaista kaiva-
taan? 




Liite 3: Suostumuksenilmoituslomake 
 
 
Hei, hyvä Itä-Suomen työkoulun opiskelija! 
 
Teen tutkimusta henkilökohtaisen opetussuunnitelman merkityksestä Itä-Suomen työ-
koulussa. Yhtenä osana tutkimusta analysoin HOJKSeja. HOJKSien käyttöä varten tar-
vitsen kirjallisen suostumuksen jokaiselta opiskelijalta. Kenenkään henkilöllisyys ei tule 
julki. Kopiot HOJKSeista tuhotaan asianmukaisesti tutkimuksen valmistumisen jälkeen. 
Opiskelijoiden osallistuminen tutkimukseen on hyvin tärkeää ja arvokasta uuden tiedon 
saamiseksi työkoulusta työkouluidean kehittämiseksi. Jos sinulla on jotakin kysyttävää 









Suostumuksen ilmoittaminen: (rasti ruutuun) 
 
              Kopio HOJKSistani voidaan antaa Tuulia Piiraisen käyttöön hänen tutkimus-
tansa varten. 
 
              HOJKSiani ei saa käyttää tutkimuksessa. 
 
____________________________________________________ 
Paikka, päivämäärä ja allekirjoitus (alle 18-vuotiaalta huoltajan)  
 
 
 
 
 
